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Πρόλογος  
Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των τελευταίων ετών έχουν μεταβάλλει σε 
σημαντικό βαθμό, το τοπίο στην εκπαίδευση στην Ελλάδα και οι έρευνες έχουν δείξει 
ότι τόσο οι αλλαγές αυτές, όσο και οι αυξημένες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού 
επαγγέλματος, είναι παράγοντες που συμβάλλουν στο εργασιακό στρες των 
εκπαιδευτικών (Anastasiou & Papakonstantinou, 2014· Kourmousi & Alexopoulos, 
2016).  
  Δεδομένου ότι το εργασιακό στρες μπορεί να έχει αρνητικές επιπτώσεις, τόσο στην 
ευημερία των εκπαιδευτικών, όσο και στα αποτελέσματα της μάθησης στην τάξη, η 
ανάπτυξη συναισθηματικών δεξιοτήτων, όπως η συναισθηματική νοημοσύνη και η 
ενσυναίσθηση είναι παράγοντες που μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να 
διαχειριστούν και να αντιμετωπίσουν το εργασιακό στρες, κάνοντας τους έτσι πιο 
αποτελεσματικούς στο διδακτικό τους έργο και βελτιώνοντας την σωματική και 
ψυχική ευημερία τους (Barr, 2011).  
  Οι μέχρι σήμερα έρευνες έχουν δείξει ότι η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί 
προβλεπτικό παράγοντα του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών  (Oginka-Bulik, 
2005· Kauts και Kumar, 2013), και ότι η σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών είναι 
αρνητική. Επιπρόσθετα έχει δειχθεί ότι κάποιες από τις διαστάσεις της 
ενσυναίσθησης (προσωπική ανησυχία και φαντασία) αποτελούν επίσης 
προβλεπτικούς παράγοντες του στρες που σχετίζεται με την εκπλήρωση των 
εκπαιδευτικών καθηκόντων (Platsidou & Agaliotis, 2016). Αν και απαιτούνται 
περισσότερες έρευνες για την επιβεβαίωση και την επέκταση των παραπάνω 
ευρημάτων, θα ήταν χρήσιμο στην πράξη οι εκπαιδευτικοί να λαμβάνουν εκπαίδευση 
και κατάρτιση στην ανάπτυξη και την καλλιέργεια συναισθηματικών δεξιοτήτων 
στον χώρο εργασίας, προκειμένου να μπορέσουν να διαχειριστούν περισσότερο 
αποτελεσματικά το εργασιακό στρες.   
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Περίληψη 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει αν η αντιληπτή συναισθηματική 
νοημοσύνη και η ενσυναίσθηση αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες του 
εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
Για το σκοπό αυτόν, πραγματοποιήθηκε έρευνα σε ένα δείγμα 141 εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, από Γυμνάσια και Λύκεια σε όλη την Ελλάδα. Τα 
εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν η Κλίμακα Συναισθηματικής Νοημοσύνης 
(Schutte et al., 1998) για την αξιολόγηση των επιπέδων συναισθηματικής 
νοημοσύνης, η Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης (Davis, 1980) για την 
αξιολόγηση των επιπέδων ενσυναίσθησης και η Κλίμακα Αντιληπτού Στρες (Cohen 
et al., 1983) για την αξιολόγηση του επιπέδου του εργασιακού στρες των 
εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι, οι εκπαιδευτικοί έχουν μέτρια προς 
χαμηλά επίπεδα εργασιακού στρες, καθώς και μέτρια προς υψηλά επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης. Σε ότι αφορά τις διαστάσεις της ενσυναίσθησης 
βρέθηκε ότι έχουν μέτρια προς υψηλά επίπεδα φαντασίας και ανάληψης της 
προοπτικής του άλλου, υψηλά επίπεδα ενσυναίσθητης ανησυχίας και χαμηλά επίπεδα 
προσωπικής ανησυχίας. Η συναισθηματική νοημοσύνη και οι διαστάσεις της 
ενσυναίσθησης ερμηνεύουν το 17.8% του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών. Πιο 
αναλυτικά βρέθηκε ότι, οι πιο σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες του εργασιακού 
στρες είναι η συναισθηματική νοημοσύνη και τα επίπεδα της προσωπικής τους 
ανησυχίας. Οι υπόλοιπες διαστάσεις της ενσυναίσθησης (φαντασία, ενσυναίσθητη 
ανησυχία, ανάληψη της προοπτικής του άλλου) δε βρέθηκε να αποτελούν 
προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού στρες.  
  
 
Λέξεις κλειδιά: συναισθηματική νοημοσύνη, ενσυναίσθηση, εργασιακό στρες, 
εκπαιδευτικοί 
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Abstract 
The aim of this study was to investigate whether perceived emotional intelligence and 
empathy predict job stress of secondary school teachers in Greece. To this end, an 
empirical research was carried out in a sample of 141 secondary school teachers from 
secondary schools and Lyceums across Greece. The tools used were the Emotional 
Intelligence Scale (Schutte et al., 1998), for assessing levels of emotional intelligence, 
the Interpersonal Response Scale (Davis, 1980), to evaluate empathy and Perceived 
Stress Scale (Cohen et al., 1983), to assess the level of teachers' job-related stress. The 
results showed that teachers reported moderate to low levels of job-related stress, as 
well as moderate to high levels of emotional intelligence. As far as the dimensions of 
empathy are concerned, they reported moderate to high levels of fantasising and 
perspective-taking, high levels of empathic concern and low levels of personal 
distress. Emotional intelligence and the dimensions of empathy were found to account 
for 17.8% of the teachers' job-related stress. Specifically, it was found that the most 
important predictors of job-related stress were the emotional intelligence and the 
personal distress. The other dimensions of empathy (fantasising, empathic concern, 
perspective-taking) were not found to be predictive factors of the job-related stress. 
 
 
Key words: emotional intelligence, empathy, job-related stress, teachers 
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Εισαγωγή 
Μετά τις πρωτοποριακές έρευνες των Kyriacou και Sutcliffe (1978, 1979, 1980), το 
στρες των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο ως ένα διαδεδομένο 
πρόβλημα στα διαφορετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Σήμερα οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται ότι αντιμετωπίζουν υψηλά επίπεδα στρες, εξαιτίας των σημαντικών 
απαιτήσεων του επαγγέλματος τους (Kourmousi & Alexopoulos, 2016), ενώ στην 
Ελλάδα ειδικότερα, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των τελευταίων ετών φαίνεται 
να έχουν αποτελέσει έναν πρόσθετο στρεσογόνο παράγοντα για αυτή την ομάδα 
εργαζομένων (Anastasiou & Papakonstantinou, 2014). 
Το στρες τείνει να επηρεάζει τη συνολική απόδοση των ατόμων στον χώρο 
εργασίας, τόσο από την άποψη της παραγωγικότητας, όσο και της επαγγελματικής 
τους ευημερίας (Kalyva, 2013). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα εργασιακού 
στρες, τείνουν να χρησιμοποιούν λιγότερο αποτελεσματικές στρατηγικές διαχείρισης 
των τάξεων και είναι πιθανό να αποτύχουν να υποστηρίξουν τους μαθητές τους 
αποτελεσματικά, επηρεάζοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τα θετικά αποτελέσματα της 
εκπαίδευσης (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou, 2005· Kalyva, 2013). 
Αν και οι παράγοντες που συνεισφέρουν στο εργασιακό στρες στο 
εκπαιδευτικό επάγγελμα είναι καλά τεκμηριωμένοι σήμερα, οι εκπαιδευτικοί δεν 
φαίνεται να επηρεάζονται στον ίδιο βαθμό από τους στρεσογόνους παράγοντες στην 
εργασία (Chan, 2006). Στο πλαίσιο αυτό, έχει προταθεί ότι μεταξύ άλλων, οι 
διαφορές στις συναισθηματικές δεξιότητες των εκπαιδευτικών και κυρίως στα 
επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενσυναίσθησης, μπορεί να είναι ένα 
από τα αίτια των παρατηρούμενων διαφορών στα επίπεδα εργασιακού στρες των 
εκπαιδευτικών (Mérida-López, Extremera & Rey, 2017).  
Σύμφωνα με τους Mayer και Salovey (1997) η συναισθηματική νοημοσύνη 
συνίσταται στις ικανότητες των ατόμων να αντιλαμβάνονται και να εκφράζουν 
συναισθήματα, να αφομοιώνουν το συναίσθημα στη σκέψη και να κατανοούν και να 
ρυθμίζουν τα συναισθήματα τους και τα συναισθήματα των άλλων (Mayer & 
Salovey, 1997). Η ενσυναίσθηση, ως μια σημαντική συνιστώσα της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, συνίσταται στην επίγνωση των συναισθημάτων και των ανησυχιών των 
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άλλων, την κατανόηση και ενίσχυσή τους, καθώς και το ενεργό ενδιαφέρον κάποιου, 
για τις ανησυχίες του άλλου (Goleman, 1997). 
Προηγούμενες έρευνες έχουν δείξει ότι οι ανεπτυγμένες δεξιότητες 
συναισθηματικής νοημοσύνης, μεταξύ αυτών και της ενσυναίσθησης, μπορούν να 
κάνουν τους εκπαιδευτικούς πιο αποτελεσματικούς στο διδακτικό τους έργο και στις 
διαπροσωπικές του σχέσεις (Barr, 2011; Hen & Sharabi-Nov, 2014· Giannakou, 
Paraskeva, Alexiou & Bouta, 2016). Επιπρόσθετα, προηγούμενες έρευνες σε 
εκπαιδευτικούς και σε εργαζόμενους σε άλλα κοινωνικά επαγγέλματα έχουν δείξει 
ότι τα υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης και ενσυναίσθησης, 
συνδέονται με χαμηλότερα επίπεδα στρες, καθώς και με βελτίωση της ψυχολογικής 
και σωματικής υγείας (Chan, 2006· Kauts και Kumar, 2013· Gutierrez, Mullen & 
Fox, 2017).  
Παρ’ όλα αυτά η σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της 
ενσυναίσθησης με το εργασιακό στρες, συνεχίζει να είναι ελλιπώς διερευνημένη 
μεταξύ των Ελλήνων εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο αυτό, σκοπός της παρούσας 
εργασίας είναι να συνεισφέρει στην υπάρχουσα έρευνα, σχετικά με τον βαθμό στον 
οποίο η αντιληπτή συναισθηματική νοημοσύνη και η ενσυναίσθηση αποτελούν 
προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών της  
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Το θέμα καλύπτεται αρχικά σε 
θεωρητικό επίπεδο, μέσα από την ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς 
βιβλιογραφίας και στην συνέχεια εμπειρικά, μέσω της διεξαγωγής πρωτογενούς 
έρευνας σε εκπαιδευτικούς σε  Γυμνάσια και Λύκεια από όλη την Ελλάδα.  
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Κεφάλαιο 1
ο
: Συναισθηματική νοημοσύνη  
 
1.1. Ορισμός και θεωρητικές προσεγγίσεις της Συναισθηματική 
Νοημοσύνης 
Η έρευνα στους τομείς της ψυχολογίας, της εκπαίδευσης και της οργανωτικής 
συμπεριφοράς, τα προηγούμενα 30 χρόνια, χαρακτηρίστηκε από την ένταση του 
ερευνητικού ενδιαφέροντος για τα συναισθήματα, εισάγοντας νέες αντιλήψεις για την 
νοημοσύνη, οι οποίες τόνισαν το ρόλο των συναισθημάτων στην καθοδήγηση της 
σκέψης και της δράσης των ατόμων (Bower, 1981). Δεδομένου ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη αφορά στην ουσία, την συγχώνευση δύο φαινομενικά αντιθετικών 
ψυχολογικών εννοιών – της νοημοσύνης και των συναισθημάτων - οι πρώτες έρευνες 
στην δεκαετία του ‘80 (Lloyd, 1979), δημιούργησαν έντονο σκεπτικισμό, γύρω από 
τη συμβατότητα μεταξύ της νοημοσύνης και του συναισθήματος, καθώς και γύρω 
από την δυνητική παρέμβαση του συναισθήματος στην ορθολογική συμπεριφορά 
(Fiori & Vesely-Maillefer, 2018).  
Αργότερα, η έρευνα μετατοπίστηκε στη μελέτη του τρόπου αλληλεπίδρασης 
των γνωστικών και συναισθηματικών διεργασιών για την ενίσχυση της σκέψης, στο 
πλαίσιο της οποίας, οι Salovey και Mayer (1990) εισήγαγαν για πρώτη φορά την 
έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης (emotional intelligence - EI). Σύμφωνα με 
τον πρώτο ιστορικά, ορισμό που αποδόθηκε από τους Salovey και Mayer, (1990, σ. 
189), η συναισθηματική νοημοσύνη χαρακτηρίστηκε ως «η ικανότητα του ατόμου να 
παρακολουθεί τα συναισθήματα του και τα συναισθήματα των άλλων, να τα διακρίνει 
μεταξύ τους και να χρησιμοποιεί αυτές τις πληροφορίες για να καθοδηγήσει τις σκέψεις 
και τις ενέργειές του». Ο ορισμός αυτός δείχνει ότι τα συναισθήματα μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν για να καθοδηγήσουν τη λογική σκέψη και τις δράσεις, δίνοντας 
προσανατολισμό στις ενέργειες του ατόμου (Obradovic, Jovanovic, Petrovic, Mihic & 
Mitrovic, 2013).  
Ως εκ τούτου τα άτομα με ανεπτυγμένη συναισθηματική νοημοσύνη  
αντιλαμβάνονται με ακρίβεια τα συναισθήματά τους και χρησιμοποιούν 
ολοκληρωμένες προσεγγίσεις για την ρύθμισή τους, καθώς τείνουν στην εκπλήρωση 
4 
 
των στόχων τους. Επίσης τα άτομα αυτά έχουν την δυνατότητα να κατανοήσουν και 
να εκφράσουν τα συναισθήματά τους, να αναγνωρίσουν τα συναισθήματα των 
ατόμων γύρω τους, να τα ρυθμίσουν, να τα επηρεάσουν και γενικά να τα 
χρησιμοποιήσουν για να παρακινήσουν προσαρμοστικές συμπεριφορές (Mayer, 
Roberts & Barsade, 2008). Όπως χαρακτηριστικά τόνισε ο Goleman (1998, σ.  67), η 
συναισθηματική νοημοσύνη είναι «η ικανότητα να μπορείς να βρίσκεις κίνητρα για τον 
εαυτό σου, να αντέχεις τις απογοητεύσεις, να ελέγχεις την παρόρμηση και να 
χαλιναγωγείς την ανυπομονησία σου, να ρυθμίζεις σωστά τη διάθεσή σου και να 
εμποδίζεις την απογοήτευση να καταπνίξει την ικανότητά σου για σκέψη, να έχεις 
ενσυναίσθηση και ελπίδα».  
Η ύπαρξη πολλών και διαφορετικών ορισμών της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, αλλά και η έλλειψη εμπειρικών στοιχείων, κατά τα πρώτα χρόνια 
μελέτης της έννοιας, οδήγησε πολλούς ερευνητές να ασκήσουν έντονη κριτική και να 
αμφισβητήσουν την εγκυρότητά της, θεωρώντας τη, ως ένα εννοιολογικά ασαφές 
κατασκεύασμα, σε αντίθεση με την γνωστική νοημοσύνη, η οποία είχε μέχρι τότε 
υποστηριχθεί σε αξιόπιστα και έγκυρα μοντέλα προσωπικότητας (Πλατσίδου, 2004). 
Ωστόσο, όπως επισημαίνουν οι Ciarrochi, Chan και Caputi (2000), οι 
διαφορετικοί ορισμοί της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι μάλλον 
συμπληρωματικοί, παρά αντικρουόμενοι, επειδή αντανακλούν τις διαφορετικές 
εκφάνσεις της σύνθετης αυτής έννοιας. Όπως τονίζουν οι Stough, Saklofske και 
Parker (2009), βασικοί ψυχολογικοί παράγοντες, όπως η νοημοσύνη, η 
ιδιοσυγκρασία, η προσωπικότητα, η επεξεργασία πληροφοριών και η συναισθηματική 
αυτορρύθμιση, έχουν χρησιμοποιηθεί συχνά για την διασαφήνιση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, οδηγώντας σε γενική συναίνεση ότι η έννοια μπορεί 
να είναι πολύπλευρη και ότι μπορεί να μελετηθεί από διαφορετικές οπτικές γωνίες.  
Στο πλαίσιο αυτό, μέχρι σήμερα έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, τα οποία μπορούν να ταξινομηθούν ευρέως σε δύο 
βασικές κατηγορίες. Στην πρώτη κατηγορία υπάγονται τα μοντέλα, τα οποία 
προσεγγίζουν την συναισθηματική νοημοσύνη ως ικανότητα (Mayer, Salovey & 
Caruso, 1999, 2000) και στην δεύτερη κατηγορία υπάγονται τα μικτά μοντέλα (Bar-
On, 1997· Goleman, 1998).  
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1.2. Η συναισθηματική νοημοσύνη ως ικανότητα  
Σύμφωνα με τους Petrides, Furnham και Mavroveli (2007), η προσέγγιση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητας, υποδηλώνει ότι πρόκειται για ένα 
σύνολο ικανοτήτων οι οποίες αλληλοσυνδέονται, και μεταξύ των οποίων 
περιλαμβάνονται η αναγνώριση και η ρύθμιση των συναισθημάτων, η ικανότητα 
κατανόησης των αιτιών των συναισθημάτων και των μεταβάσεων τους, και η 
ικανότητα ενσωμάτωσης συναισθηματικών πληροφοριών σε αποφάσεις και δράσεις 
για την διευκόλυνση της σκέψης. Το κύριο χαρακτηριστικό της προσέγγισης αυτής 
είναι ότι η συναισθηματική νοημοσύνη θεωρείται ως μια μορφή νοημοσύνης και ότι η 
γνωστική επεξεργασία η οποία εμπλέκεται στα συναισθήματα, σχετίζεται με τη 
γενική νοημοσύνη (Fiori & Vesely-Maillefer, 2018· Mayer, Caruso & Salovey 2016). 
          Η προσέγγιση της συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητα, έχει τις ρίζες 
στο πρώτο θεωρητικό μοντέλο που αναπτύχθηκε για την συναισθηματική νοημοσύνη 
από τους Salovey και Mayer, (1990). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή η 
συναισθηματική νοημοσύνη, όπως και η νοημοσύνη γενικότερα, μπορεί να θεωρηθεί 
ως ένα σύστημα ψυχικών ικανοτήτων. Πρόκειται στην ουσία για τις ικανότητες των 
ατόμων να αντιλαμβάνονται και να εκφράζουν συναισθήματα, να αφομοιώνουν το 
συναίσθημα στη σκέψη, να κατανοούν και να ρυθμίζουν τα συναισθήματα τους και 
τα συναισθήματα των άλλων (Mayer & Salovey, 1997· Petrides, 2011).  
Ειδικότερα το μοντέλο των τεσσάρων κλάδων που εισήχθη από τους Mayer 
και Salovey (1997), αποτέλεσε βάση για την ανάπτυξη άλλων μοντέλων 
συναισθηματικής νοημοσύνης (Fiori & Vesely-Maillefer, 2018). Το μοντέλο 
προτάσσει ότι η συναισθηματική νοημοσύνη είναι ένα σύνολο τεσσάρων νοητικών-
ψυχικών ικανοτήτων που επίσης αναφέρονται ως κλάδοι και περιλαμβάνουν την 
αντίληψη του συναισθήματος, την χρήση του συναισθήματος για διευκόλυνση της 
σκέψης, την κατανόηση του συναισθήματος και την διαχείριση του συναισθήματος. 
Αυτές οι τέσσερις ικανότητες είναι διατεταγμένες ιεραρχικά, με την αντίληψη του 
συναισθήματος, να βρίσκεται στη βάση του μοντέλου και τη διαχείριση του 
συναισθήματος στην κορυφή (Brackett et al, 2013· Fiori & Vesely-Maillefer, 2018).  
Η αντίληψη του συναισθήματος αναφέρεται στην ακρίβεια με την οποία τα 
άτομα μπορούν να αναγνωρίζουν τα συναισθήματα στον εαυτό τους και στους 
άλλους, μέσα από τις εκφράσεις του προσώπου, τον τόνο της φωνής και τη γλώσσα 
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του σώματος, καθώς και σε αφηρημένα αντικείμενα, όπως έργα τέχνης. Τα άτομα που 
έχουν ανεπτυγμένη αυτή την ικανότητα, εκφράζουν κατάλληλα τα συναισθήματα 
τους, προσαρμόζονται καλύτερα στις συναισθηματικές τους ανάγκες και μπορούν να 
προσδιορίσουν την αυθεντικότητα των συναισθημάτων που εκφράζουν οι άλλοι  
(Mayer, Caruso & Salovey, 1999· Papadogiannis, Logan & Sitarenios, 2009).  
Η ικανότητα της χρήσης συναισθημάτων για την ενίσχυση των γνωστικών 
δραστηριοτήτων και για την καθοδήγηση των σημαντικών περιβαλλοντικών 
παραγόντων εμπίπτει στον δεύτερο κλάδο του μοντέλου. Τα άτομα που έχουν 
ανεπτυγμένες δεξιότητες στη χρήση συναισθημάτων για την διευκόλυνση της 
σκέψης, κατανοούν ότι ορισμένα συναισθήματα σχετίζονται με συγκεκριμένα 
καθήκοντα ή στόχους. Έτσι, μπορούν να δημιουργήσουν διαθέσεις για να 
υποστηρίξουν συγκεκριμένους τύπους σκέψης ή για να επικοινωνήσουν πιο 
αποτελεσματικά με άλλα άτομα (Mayer, Salovey & Caruso, 2002).  
Ο τρίτος κλάδος περιλαμβάνει την κατανόηση των συναισθημάτων που βιώνει 
το ίδιο το άτομο, αλλά και οι άλλοι, καθώς και την κατανόηση του τρόπου με τον 
οποίο τα συναισθήματα διαφέρουν μεταξύ τους. Η κατανόηση του συναισθήματος 
περιλαμβάνει επίσης την συνειδητοποίηση των αιτιών των διαφορετικών 
συναισθημάτων (π.χ., η θλίψη είναι αποτέλεσμα μιας απώλειας), αλλά και την 
κατανόηση ότι πολλαπλά συναισθήματα μπορεί να συνδυαστούν για να παράγουν ένα 
άλλο συναίσθημα. Οι έρευνες έχουν δείξει ότι η δυνατότητα να κατανοούνται σωστά 
τα διακριτά αρνητικά συναισθήματα μπορεί να οδηγήσει στην επιλογή περισσότερο 
αποτελεσματικών στρατηγικών διαχείρισης συναισθημάτων (Barrett et al, 2001· 
Rivers et al, 2007).  
Ο τέταρτος και τελευταίος κλάδος της συναισθηματικής νοημοσύνης 
περιγράφει πιο περίπλοκες συναισθηματικές διαδικασίες. Τα άτομα με ανεπτυγμένη 
ικανότητα διαχείρισης συναισθημάτων, κρατούν μια πιο ανοιχτή στάση στα 
ευχάριστα και δυσάρεστα συναισθήματα, είναι σε θέση να αναγνωρίσουν την αξία 
της βίωσης ορισμένων συναισθημάτων σε συγκεκριμένες καταστάσεις και να 
καταλαβαίνουν ποιες βραχυπρόθεσμες και μακροπρόθεσμες στρατηγικές λειτουργούν 
καλύτερα για την ενίσχυση ή τη μείωση της βίωσης συγκεκριμένων συναισθημάτων 
(Gross, 1998· Rivers et al, 2007). Οι ικανότητες διαχείρισης συναισθημάτων, 
αναπτύσσονται περισσότερο, όταν έχουν ήδη αναπτυχθεί δεξιότητες στους 
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προηγούμενους τρεις κλάδους της συναισθηματικής νοημοσύνης (Brackett et al, 
2013). 
Η αρχικά προτεινόμενη ιεραρχική δομή του μοντέλου, καθώς και οι τέσσερις 
διακριτοί κλάδοι, έχουν αντικρουστεί μέσα από εμπειρικές έρευνες, των οποίων τα 
αποτελέσματα έχουν δείξει ότι οι ικανότητες των ατόμων στους διάφορους τομείς της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, (π.χ., αντίληψη, διαχείριση) αποκτώνται παράλληλα 
και όχι διαδοχικά, μέσω μιας πολύπλοκης διαδικασίας μάθησης, η οποία επηρεάζεται 
από ένα ευρύ φάσμα βιολογικών και περιβαλλοντικών παραγόντων (Zeidner et al., 
2003). Επιπρόσθετα, έρευνες που έχουν διεξάγει παραγοντικές αναλύσεις, έχουν βρει 
ότι η χρήση των συναισθημάτων για την διευκόλυνση της σκέψης, δηλαδή ο δεύτερος 
κλάδος της συναισθηματικής νοημοσύνης, δεν αποτελεί ξεχωριστό παράγοντα (Fiori 
& Antonakis, 2011). Αποτέλεσμα αυτού, ήταν τελικά, η ανάπτυξη του 
αναθεωρημένου μοντέλου τριών κλάδων, της συναισθηματικής νοημοσύνης ως 
ικανότητας, το οποίο αποτελείται από την αναγνώριση των συναισθημάτων, την 
κατανόηση των συναισθημάτων και την διαχείριση συναισθημάτων (Fiori & 
Antonakis, 2011). 
Σήμερα, εικοσιπέντε χρόνια μετά την εισαγωγή του αρχικού θεωρητικού 
μοντέλου της συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητας, τα εμπειρικά στοιχεία 
δείχνουν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη υπάρχει ως διανοητική ικανότητα, 
ωστόσο η δομή των παραγόντων της φαίνεται να παραμένει αβέβαιη, καθώς και τα 
δύο μοντέλα, τριών και τεσσάρων κλάδων, έχουν λάβει εξίσου εμπειρική υποστήριξη 
(Mayer, Caruso & Salovey, 2016). 
 
1.3. Μικτά μοντέλα συναισθηματικής νοημοσύνης   
Στα μικτά μοντέλα, η συναισθηματική νοημοσύνη νοείται ως ένας συνδυασμός 
ψυχικών ικανοτήτων και χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, όπως η αισιοδοξία, 
τα κίνητρα και η αντοχή στο στρες (BarOn, 2006· Boyatzis & Sala, 2004).  Μεταξύ 
άλλων, η ενσυναίσθηση αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά της συναισθηματικής 
νοημοσύνης στα μικτά μοντέλα που αναπτύχθηκαν από τους Bar-On, (1997), Petrides 
και Furnham (2003) και Goleman (2003; 2005) και αναφέρεται στις γνωστικές και 
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συναισθηματικές αντιδράσεις ενός ατόμου, στις παρατηρούμενες εμπειρίες ενός 
άλλου (Davis, 1996). 
Στο μοντέλο της κοινωνικής –συναισθηματικής νοημοσύνης του Bar-On, 
(1997), η συναισθηματική νοημοσύνη ορίζεται ως μια σειρά από ατομικές και 
κοινωνικές ικανότητες και δεξιότητες, οι οποίες επηρεάζουν την ικανότητα ενός 
ατόμου να αντιμετωπίσει επιτυχώς τις περιβαλλοντικές απαιτήσεις και πιέσεις. Το 
μοντέλο αυτό περιλαμβάνει στοιχεία που σχετίζονται με τα συναισθήματα, όπως η 
συναισθηματική αυτογνωσία και η ενσυναίσθηση, αλλά περιλαμβάνει επίσης και 
άλλα στοιχεία, όπως η θετική αυτό-βεβαίωση και η αυτό-πραγμάτωση, και αυτός 
ήταν και ο λόγος για τον οποίο δημιουργήθηκε και η κατηγορία των μικτών μοντέλων 
της συναισθηματικής νοημοσύνης, στην οποία υπάγεται και το μοντέλο του Bar-On, 
(1997) και άλλων (Mayer et al., 2000). Ο συνδυασμός αυτών των συναισθηματικών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων, καθορίζουν τον βαθμό στον οποίο τα άτομα εκφράζονται 
αποτελεσματικά, κατανοούν τους άλλους, σχετίζονται μαζί τους και αντιμετωπίζουν 
τις καθημερινές απαιτήσεις του περιβάλλοντος τους (Bar-On, 2006). 
Παρόμοια οι Petrides και Furnham (2003), ανέφεραν ότι η ενσυναίσθηση, η 
παρορμητικότητα, η αποφασιστικότητα, καθώς και άλλα στοιχεία της κοινωνικής και 
προσωπικής νοημοσύνης αποτελούν βασικά συστατικά της συναισθηματικής 
νοημοσύνης. Η προδιάθεση ενός ατόμου να δείχνει κατανόηση και να εκφράζει 
ανησυχία για την άποψη και τις συναισθηματικές ανάγκες του άλλου, είναι μια 
βασική πτυχή της συναισθηματικής νοημοσύνης.  
Η ενσυναίσθηση αποτελεί επίσης βασική διάσταση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης στο μοντέλο του Goleman (2005). Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι 
μια έννοια που περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων την αντίληψη, την έκφραση και τον 
έλεγχο των συναισθημάτων, τον αυτοέλεγχο και την ενσυναίσθηση, την επικοινωνία, 
τη διαδικασία επίλυσης συγκρούσεων, τη συνείδηση και πολλά άλλα συστατικά. 
Κάνοντας λόγο για την συναισθηματική νοημοσύνη των ηγετών στους οργανισμούς, 
ο Goleman (2003) είχε επίσης αναφέρει ότι μεταξύ άλλων, η ενσυναίσθηση, δηλαδή 
η αντίληψη και η συνειδητοποίηση των συναισθημάτων των άλλων, είναι μια βασική 
διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης στην ηγεσία και τη διοίκηση. Σύμφωνα 
με τον ίδιο, η ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα απόκτησης μιας εικόνας ή 
αναγνώρισης των συναισθήματα των άλλων. Βασίζεται στην ανοικτότητα, στα 
9 
 
συναισθήματα των άλλων και στη δυνατότητα ανάγνωσης πληροφοριών από μη 
λεκτικές οδούς. Δεδομένου ότι στη διαπροσωπική επικοινωνία τα μη λεκτικά 
στοιχεία αντιπροσωπεύουν τουλάχιστον το 60%, οι λέξεις μπορούν να εκφράσουν 
σχετικά σε μικρό βαθμό τα συναισθήματα των ανθρώπων. Επομένως η ενσυναίσθηση 
βασίζεται στην ικανότητα κατανόησης των συναισθημάτων των ανθρώπων, δίνοντας 
προσοχή κυρίως στα μη λεκτικά στοιχεία της επικοινωνίας, όπως ο τόνος της φωνής, 
οι χειρονομίες, οι εκφράσεις του προσώπου, κ.α. (Badea & Pana, 2010· Goleman, 
2003). Όλα τα παραπάνω έχουν σημαντικές εφαρμογές στον χώρο εργασίας, μιας και 
αυτός αποτελεί κατεξοχήν έναν τόπο κοινωνικής αλληλεπίδρασης, στον οποίο τα 
συναισθήματα επηρεάζουν τις συμπεριφορές εργασίας των ανθρώπων (Zeidner,  
Matthews & Roberts, 2004). 
 
1.4.  Η Συναισθηματική νοημοσύνη στον χώρο εργασίας 
Μολονότι η έρευνα στον τομέα της οργανωσιακής συμπεριφοράς για πολλά χρόνια 
δεν είχε επικεντρωθεί σε μεγάλο βαθμό στον ρόλο των συναισθημάτων στο χώρο της  
εργασίας (Ashforth & Humphrey, 1995), σήμερα αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο 
η σημασία της συναισθηματικής νοημοσύνης στον χώρο εργασίας, λόγω της 
σύνδεσης της με θετικά αποτελέσματα, όπως η επιτυχία στον χώρο εργασίας, η 
βελτίωση της απόδοσης και η εργασιακή ικανοποίηση (Druskat, Mount & Sala, 
2013). Τα συναισθήματα φαίνεται ότι διαπερνούν όλα τα επίπεδα ενός οργανισμού 
και επηρεάζουν αποφασιστικά τη στρατηγική λήψη αποφάσεων, τη δημιουργικότητα, 
την κοινωνική συμπεριφορά, την επιτυχή διαπραγμάτευση, την παραγωγικότητα και 
την αποτελεσματικότητα (Brackett, Rivers & Salovey, 2011· Mayer et al., 2008).  
Ο Gowing (2001), ο οποίος διερεύνησε την συναισθηματική νοημοσύνη σε 
οργανωσιακά περιβάλλοντα και στις πρακτικές του μάνατζμεντ, αναφέρει ότι 
πράγματι, διάφορες ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης, όπως η κοινωνική 
επίγνωση-ευαισθησία και η κατανόηση των άλλων, ήταν σημαντικοί προβλεπτικοί 
παράγοντες των επιτυχημένων επιδόσεων για άτομα σε διευθυντικές θέσεις. 
Παρόμοια, οι Janovics και Christiansen (2001) διαπίστωσαν ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη (ως ικανότητα με βάση το μοντέλο των Mayer-Salovey) συσχετίστηκε 
μέτρια με την απόδοση της εργασίας. Η απόδοση της εργασίας συσχετίστηκε επίσης 
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σημαντικά, με δύο μόνο από τους τέσσερις κλάδους της συναισθηματικής 
νοημοσύνης – την αντίληψη των συναισθημάτων και την κατανόηση των 
συναισθημάτων. 
Η ανάπτυξη ικανοτήτων ρύθμισης των συναισθημάτων, ως μια βασική 
συνιστώσα της συναισθηματικής νοημοσύνης, έχει δειχθεί ότι μπορεί να ενισχύσει 
την ανθεκτικότητα στο στρες και να προστατεύσει τους εργαζόμενους από τα 
αρνητικά αποτελέσματα, όπως η επαγγελματική εξουθένωση και η κατάθλιψη, 
ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τη συναισθηματική ευημερία των εργαζομένων, 
από την άποψη της ικανοποίησης μέσα από την εργασία και την ζωή (Brackett, 
Rivers, Shiffman, Lerner & Salovey, 2006· Schutte et al, 2002).  
Στον χώρο εργασίας, η συναισθηματική νοημοσύνη, έχει επίσης συνδεθεί και 
με μια σειρά από θετικές συμπεριφορές εργασίας, όπως η δέσμευση των 
εργαζομένων, η ομαδική εργασία και η ανάπτυξη ταλέντων (Cooper, 1997). Στο 
πλαίσιο της ομαδικής εργασίας, τα άτομα με ανεπτυγμένη συναισθηματική 
νοημοσύνη είναι σε θέση να κατανοήσουν καλύτερα, ότι τα άτομα της ομάδας θα 
έχουν ισχυρές ή αδύναμες δεξιότητες, αξιοποιώντας και τα δύο είδη δυνατοτήτων 
κατάλληλα (Brackett et al., 2011).  
Συνολικά, τόσο τα θεωρητικά μοντέλα για τα συναισθήματα στον χώρο 
εργασίας και τη σύνδεση τους με τα οργανωσιακά αποτελέσματα, όσο και η σχετική 
εμπειρική έρευνα στον τομέα αυτό, υπογραμμίζουν ότι οι συναισθηματικές εμπειρίες 
στην εργασία δεν μπορούν να αγνοηθούν. Στην πραγματικότητα, μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν για την επίτευξη καλύτερων αποτελεσμάτων στο σύνολο του 
οργανισμού.  
 
1.5. Η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών  
Μεταξύ άλλων επαγγελμάτων, η συναισθηματική νοημοσύνη στο εκπαιδευτικό 
επάγγελμα έχει λάβει αυξημένο ενδιαφέρον, λόγω της σύνδεσης της με τα θετικά 
αποτελέσματα της εργασίας, εξαιτίας της συμβολής της στην επαγγελματική 
ανάπτυξη και ευημερία των εκπαιδευτικών (Hen & Sharabi-Nov, 2014). Στο πλαίσιο 
αυτό, διάφοροι ερευνητές έχουν μελετήσει και περιγράψει τις διαστάσεις της 
συναισθηματικής νοημοσύνης στους εκπαιδευτικούς.  
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Για παράδειγμα, σύμφωνα με τους Wong, Wong και Peng (2010), η 
συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει τέσσερις ξεχωριστές 
διαστάσεις, οι οποίες είναι: 1) η εκτίμηση και η έκφραση των συναισθημάτων του 
εαυτού, η οποία σχετίζεται με την ικανότητα των ατόμων να κατανοούν τα 
συναισθήματά τους και να είναι σε θέση να τα εκφράζουν με φυσικό τρόπο, 2) η 
εκτίμηση ή η αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων, δηλαδή η ικανότητα των 
ατόμων να αντιλαμβάνονται και να κατανοούν τα συναισθήματα των ανθρώπων γύρω 
τους, 3) η ρύθμιση των συναισθημάτων στον εαυτό μας, δηλαδή η ικανότητα του 
ατόμου να διατηρεί την συμπεριφορά του υπό έλεγχο, όταν βιώνει ακραίες διαθέσεις 
και 4) η χρήση του συναισθήματος για τη διευκόλυνση της απόδοσης, διάσταση η 
οποία αφορά την ικανότητα της χρήσης των συναισθημάτων και την κατεύθυνση 
προς εποικοδομητικές δραστηριότητες και προσωπικές επιδόσεις. 
Η Platsidou (2010) ανέλυσε την συναισθηματική νοημοσύνη σε τέσσερις 
διαστάσεις, οι οποίες είναι: 1) η αισιοδοξία / ρύθμιση διάθεσης, 2) η εστιαζόμενη 
στον εαυτό, διαχείριση των πληροφοριών, 3), η διαχείριση των συναισθημάτων των 
άλλων και 4) η ρύθμιση των συναισθημάτων. Η αισιοδοξία / ρύθμιση διάθεσης 
αναφέρεται στην αισιόδοξη στάση και την θετική αντιμετώπιση των δυσκολιών στη 
ζωή ενός ατόμου ή άλλων ατόμων και σε πολύ ανεπτυγμένες κοινωνικές δεξιότητες. 
Η εστιαζόμενη στον εαυτό διαχείριση των πληροφοριών και η διαχείριση των 
συναισθημάτων των άλλων, αναφέρονται στην αντίληψη, την αξιολόγηση/εκτίμηση 
και τη διαχείριση των συναισθηματικών πληροφοριών στον εαυτό και τους άλλους 
αντίστοιχα, ενώ η ρύθμιση των συναισθημάτων αναφέρεται στη ρύθμιση και την 
αξιοποίηση των συναισθημάτων ενός ατόμου και των άλλων. 
Επίσης, κατά την προσαρμογή της κλίμακας της συναισθηματικής 
νοημοσύνης που αναπτύχθηκε από τους Schutte et al., (1998), ο Chan (2004, 2006) 
πρότεινε ότι η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών αποτελείται από 
τέσσερις διαστάσεις, οι οποίες είναι η συναισθηματική εκτίμηση (η ικανότητα 
κατανόησης προσωπικών συναισθημάτων), η θετική ρύθμιση των συναισθημάτων, η 
ενσυναίσθητη ευαισθησία και η θετική αξιοποίηση των συναισθημάτων. Η 
ενσυναίσθητη ευαισθησία αναφέρεται στην ανάπτυξη ευαισθησίας στα συναισθήματα 
των άλλων (Chan, 2004). Οι Chan και Hui, (1998) έχουν υποστηρίξει ότι 
προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να βοηθήσουν την ανάπτυξη των κοινωνικών και 
συναισθηματικών δυνατοτήτων των μαθητών, θα πρέπει οι ίδιοι να διαθέτουν 
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δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης, όπως μεταξύ άλλων, η ενσυναίσθηση. Στο 
πλαίσιο αυτό, έχει προταθεί ότι η ενσυναίσθηση αποτελεί ένα σημαντικό 
χαρακτηριστικό των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών (Cooper, 2004· Barr, 2011), οι 
διαστάσεις του οποίου παρουσιάζονται στο κεφάλαιο που έπεται. 
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Κεφάλαιο 2
ο
: Η ενσυναίσθηση ως διάσταση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης 
 
2.1.  Ενσυναίσθηση – ορισμός 
Η ενσυναίσθηση είναι μια ευρεία έννοια, η οποία αναφέρεται στις γνωστικές και 
συναισθηματικές αντιδράσεις ενός ατόμου, στις παρατηρούμενες εμπειρίες ενός 
άλλου. Ο Hollin (1994, σ. 1240) έχει αναφέρει ότι «η ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα 
να βλέπεις τον κόσμο, συμπεριλαμβανομένης και της συμπεριφοράς του ατόμου, από 
την οπτική του άλλου ατόμου», ενώ οι Eisenberg και Strayer (1987, σελ. 5) έχουν 
ορίσει την ενσυναίσθηση ως «μια συναισθηματική απόκριση που πηγάζει από τη 
συναισθηματική κατάσταση ενός άλλου». Σύμφωνα με τον Goleman (1997), η 
ενσυναίσθηση είναι η επίγνωση των συναισθημάτων και των ανησυχιών των άλλων 
ανθρώπων, η κατανόηση και ενίσχυσή τους, καθώς και το ενεργό ενδιαφέρον 
κάποιου, για τις ανησυχίες του άλλου.  Πιο πρόσφατα, ο Bar-on (2006) όρισε την 
ενσυναίσθηση απλά, ως την ικανότητα των ατόμων να γνωρίζουν και να κατανοούν 
πώς αισθάνονται οι άλλοι. 
Σύμφωνα με τους παραπάνω ορισμούς, η ενσυναίσθηση αναφέρεται σε ένα 
ευρύ φάσμα κοινωνικών φαινομένων, όπως η αίσθηση της ανησυχίας για την 
κατάσταση ενός άλλου ατόμου, η εσωτερικοποίηση των αντιληπτών συναισθημάτων 
άλλων ανθρώπων, η διάκριση και η αποδοχή των κινήτρων ή των προθέσεων άλλων 
ανθρώπων ή η υιοθέτηση των αντιλήψεων και των σκέψεων των άλλων (Hoffman, 
2000· Smith, 2006). 
Οι μηχανισμοί της ενσυναίσθησης βασίζονται σε μία εσωτερική, ενστικτώδη 
και ανεξήγητη τάση του ανθρώπου να μιμηθεί τις κινήσεις και τις εκφράσεις που 
παρατηρεί σ’ ένα άλλο άτομο και βασίζεται στην ικανότητα, που έχει ο ίδιος ο 
παρατηρητής να βιώνει τη συναισθηματική κατάσταση του άλλου. Αυτές οι 
ενσυναίσθητες αποκρίσεις, πιστεύεται ότι ενισχύονται κάθε φορά που κάποιος έχει 
μια σχετική προηγούμενη εμπειρία ή αντιλαμβάνεται μια ομοιότητα μεταξύ του 
εαυτού του και του άλλου ατόμου (Preston & De Waal, 2002· Valente, 2016). 
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Η ενσυναίσθηση διαφέρει από άλλες έννοιες, όπως η συμπάθεια και η 
συμπόνια, οι οποίες εμφανίζονται σε καταστάσεις αντιληπτού πόνου αλλά δεν 
οδηγούν στην συνυπάρχουσα συναισθηματική κατάσταση του πάσχοντα (Lee, 2009). 
Πρέπει να σημειωθεί ότι, πριν από την εισαγωγή του όρου της ενσυναίσθησης, 
πρωτίστως στον τομέα της ψυχολογίας, το 1900 ο όρος συμπάθεια χρησιμοποιούνταν 
ευρέως, για να αναφερθεί στις διαδικασίες αισθήσεως του πόνου ή της χαράς ενός 
συνανθρώπου. Δεν προκαλεί λοιπόν έκπληξη το γεγονός ότι η ενσυναίσθηση και η 
συμπάθεια συχνά χρησιμοποιούνται εναλλακτικά. Πρόσφατα, ωστόσο, οι ερευνητές 
έχουν εισάγει διακρίσεις μεταξύ των δύο εννοιών, με την ενσυναίσθηση να έχει το 
βασικό χαρακτηριστικό της βίωσης της συναισθηματικής εμπειρίας του άλλου και 
την συμπάθεια να αναφέρεται σε ένα αίσθημα ανησυχίας για κάποιον άλλο, χωρίς 
όμως την βίωση της συναισθηματικής του εμπειρίας (Keen, 2006). Η ενσυναίσθηση, 
ως έννοια, διαφέρει επίσης από τον οίκτο, δηλαδή από το να «λυπάσαι» για ένα 
άτομο, που βρίσκεται σε μια μειονεκτούσα κατάσταση (Eisenberg & Strayer, 1987).  
Η ενσυναίσθηση θεωρείται μια πολύπλευρη έννοια που περιλαμβάνει διάφορα 
στοιχεία, κυρίως φαινόμενα στα οποία τα άτομα μοιράζονται τις ίδιες διανοητικές 
διαδικασίες, όπως η συναισθηματική επιδεκτικότητα. Η συναισθηματική 
επιδεκτικότητα αναφέρεται στην κατάσταση, κατά την οποία ένα άτομο βιώνει τη 
συναισθηματική κατάσταση ενός άλλου ατόμου το οποίο παρατηρεί, όπως το φόβο 
του ή την προσωπική του δυστυχία (Eisenberg et al., 1991· Wondra & Ellsworth, 
2015). Η συναισθηματική επιδεκτικότητα και άλλα σχετικά φαινόμενα που 
σχετίζονται με την ενσυναίσθηση, όπως η φιλοκοινωνική συμπεριφορά, μπορεί να 
ενεργοποιούνται από διάφορα κίνητρα, αλλά παρεμποδίζονται από την έλλειψη 
ενσυναίσθησης. Τα άτομα με χαμηλότερα επίπεδα ενσυναίσθησης δυσκολεύονται να 
διακρίνουν και να κάνουν τις κατάλληλες κοινωνικές κρίσεις, ενώ επιπλέον, 
επιδεικνύουν μείωση του συναισθηματικού συντονισμού με άλλους ανθρώπους 
(Eisenberg, Eggum & Di Giunta, 2010).  
 
2.2. Διαστάσεις της ενσυναίσθησης 
Αν και δεν υπάρχει συναίνεση μεταξύ των ερευνητών όσον αφορά την ειδική δομή ή 
τις διαστάσεις της ενσυναίσθησης (Baldner & McGinley, 2014), υπάρχει συμφωνία 
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όσον αφορά την αλληλεπίδραση των γνωστικών και συναισθηματικών διεργασιών 
στην ενσυναίσθηση (Davis, 1996· Shamay-Tsoory, Aharon-Peretz & Perry, 2009). Η 
ενσυναίσθηση θεωρείται ότι έχει δύο βασικές συνιστώσες: την γνωστική και την 
συναισθηματική  (Reniers, Corcoran, Drake, Shryane, & Vοllm, 2011).  
Η γνωστική ενσυναίσθηση, συνίσταται στην ικανότητα του ατόμου να 
κατανοεί τον τρόπο με τον οποίο αισθάνονται οι άλλοι, χρησιμοποιώντας οπτικές, 
ακουστικές και περιστασιακές ενδείξεις του περιβάλλοντος. Η γνωστική 
ενσυναίσθηση σημαίνει ότι ο παρατηρητής πρέπει να επικεντρώσει την προσοχή του 
στον στόχο, να «διαβάσει» τις εκφραστικές του ενδείξεις και να προσπαθήσει να 
καταλάβει - βασισμένος σε αυτό που γνωρίζει για τις συναισθηματικές εκφράσεις 
γενικά – τις σημασίες των καταστάσεων και τις τρέχουσες αντιδράσεις του στόχου 
(Enz Zoll & Diruf, 2009). Η γνωστική ενσυναίσθηση εστιάζει περισσότερο στην 
αναγνώριση των συναισθηματικών εμπειριών των άλλων (Jolliffe & Farrington, 
2004). 
Προκειμένου να εκδηλωθεί αυτή η ενσυναίσθητη αντίδραση, ο παρατηρητής 
πρέπει να έχει παρακινηθεί από κάτι και να είναι σε θέση να αντιληφθεί και να 
ερμηνεύσει σωστά τις εκφραστικές και περιστασιακές ενδείξεις που υποδεικνύουν 
την αντίδραση ή την εσωτερική κατάσταση του στόχου. Για να γίνει αυτό, ο 
παρατηρητής πρέπει να έχει γνώση των συναισθηματικών καταστάσεων και των 
αντιδράσεων του στόχου, του τρόπου με τον οποίο εκφράζονται, καθώς και των 
παραγόντων που τις προκαλούν. Ακόμη χρειάζεται, είτε να γνωρίζει το άτομο-στόχο 
για να κατανοήσει την εσωτερική του κατάσταση, είτε να αντιληφθεί το στοχευόμενο 
άτομο ως παρόμοιο με τον εαυτό του (Enz Zoll & Diruf, 2009). 
Όσον αφορά τη συναισθηματική ενσυναίσθηση, αυτή αναφέρεται στη 
συναισθηματική αντίδραση ενός ατόμου στις εμπειρίες των άλλων ανθρώπων και δεν 
απαιτεί απαραιτήτως γνωστική κατανόηση (Leiberg & Anders, 2006). Οι 
συναισθηματικές διαδικασίες, (δηλαδή οι συναισθηματικές αντιδράσεις ως απόκριση 
στο παρατηρούμενο συναίσθημα), ενισχύουν την προσπάθεια του ατόμου να 
ανταποκριθεί με το κατάλληλο συναίσθημα στην πνευματική κατάσταση ή την 
εμπειρία ενός άλλου (Platsidou & Agaliotis, 2017). Ως εκ τούτου, η συναισθηματική 
ενσυναίσθηση σχετίζεται με τον γενικό τρόπο εμφάνισης των συναισθημάτων σε ένα 
άτομο. Στην περίπτωση της συναισθηματικής ενσυναίσθησης, τα συναισθήματα στον 
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παρατηρητή αναδύονται λόγω της (συνειδητής ή ασυνείδητης) αντίληψης της 
εσωτερικής κατάστασης του στόχου (είτε συναισθήματα, είτε σκέψεις και 
συμπεριφορές) (Enz Zoll & Diruf, 2009· Khanjani et al, 2015).  
Επομένως, η συναισθηματική ενσυναίσθηση μπορεί να είναι επακόλουθο της 
γνωστικής ενσυναίσθησης, αλλά μπορεί επίσης να αναπτυχθεί από την αντίληψη του 
τρόπου με τον οποίο εκφράζεται η συμπεριφορά, μεταφέροντας τις συναισθηματικές 
καταστάσεις από το ένα άτομο στο άλλο (συναισθηματική επιδεκτικότητα). Σε αυτή 
την περίπτωση, εμφανίζονται ιδιαιτέρως παρόμοια συναισθηματικές καταστάσεις 
στον παρατηρητή, οι οποίες προκύπτουν από την άμεση σύνδεση ή τη μεταφορά των 
συναισθηματικών καταστάσεων μεταξύ των ατόμων μέσω λεκτικών και μη λεκτικών 
στοιχείων. Ο μηχανισμός αυτός εξυπηρετεί τη βιολογική λειτουργία της ενίσχυσης 
της κοινωνικής ταυτότητας και της προσαρμογής στην ομάδα. Στην περίπτωση της 
αντιδραστικής συναισθηματικής ενσυναίσθησης, η οποία αναπτύσσεται λόγω 
γνωστικών διαδικασιών, μπορεί να προκύψει ένα πιο περίπλοκο συσσωμάτωμα 
συναισθηματικών καταστάσεων, σε αντίθεση με τις πολύ παρόμοιες συναισθηματικές 
καταστάσεις, οι οποίες προκύπτουν από την συναισθηματική επιδεκτικότητα (Enz 
Zoll & Diruf, 2009· Khanjani et al, 2015).  
 
2.3. Το μοντέλο της ενσυναίσθησης του Davis 
Ένα πολυδιάστατο μοντέλο ενσυναίσθησης που περιλαμβάνει τόσο γνωστικά όσο και 
συναισθηματικά στοιχεία, είναι αυτό που έχει προταθεί από τον Davis (1980, 1983). 
Στο μοντέλο του ο Davis (1996), διέκρινε τους προσδιοριστικούς παράγοντες, τις 
διαδικασίες και τα αποτελέσματα της ενσυναίσθησης.  
 
2.3.1. Προσδιοριστικοί παράγοντες ενσυναίσθησης 
Οι προσδιοριστικοί παράγοντες αναφέρονται στα προσωπικά και περιστασιακά 
χαρακτηριστικά που μπορούν να βοηθήσουν ή να εμποδίσουν την ενσυναίσθηση, τα 
οποία σχετίζονται με τον παρατηρητή, τον στόχο ή την κατάσταση. Για παράδειγμα 
όλοι οι παρατηρητές έχουν ορισμένα χαρακτηριστικά τα οποία μπορούν να 
επηρεάσουν την ενσυναίσθηση. Ένα από αυτά, είναι τα βιολογικά χαρακτηριστικά 
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των ατόμων για την ανάπτυξη διαδικασιών και αποτελεσμάτων που σχετίζονται με 
την ενσυναίσθηση. Σχεδόν όλοι οι άνθρωποι έχουν αυτές τις δυνατότητες, αν και 
μερικές φορές εμφανίζονται σοβαρές ελλείψεις στην ικανότητα ενός ατόμου να 
φανταστεί την οπτική γωνία του άλλου (π.χ. άτομα με αυτισμό) ή να βιώσει συμπόνια 
για τους άλλους που βρίσκονται σε μια κατάσταση αναταραχής (π.χ. κοινωνιοπάθεια) 
(Davis, 2006).  
Εξίσου σημαντικές είναι και οι μεμονωμένες διαφορές που υπάρχουν μεταξύ 
των ατόμων στην τάση να εμπλέκονται σε διαδικασίες που σχετίζονται με την 
ενσυναίσθηση ή να βιώνουν ενσυναίσθητα αποτελέσματα. Ιδιαίτερη προσοχή έχει 
δοθεί στις ατομικές διαφορές στην τάση των ατόμων να βιώνουν δύο συγκεκριμένες 
συναισθηματικές αντιδράσεις στην ανησυχία των άλλων. Συγκεκριμένα, η τάση των 
ατόμων να βιώνουν συναισθήματα συμπάθειας για ένα άτομο που βρίσκεται σε 
ανησυχία και η τάση να βιώνουν προσωπική ανησυχία σε τέτοιες περιπτώσεις είναι 
ιδιαίτερα σημαντικοί προσδιοριστικοί παράγοντες της ενσυναίσθησης, που έχουν 
μεγάλη σημασία στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις (Davis, 2006). 
Στο πλαίσιο αυτό, ο Davis (1980) εισήγαγε την κλίμακα IRI (Interpersonal 
Reactivity Index), για την αξιολόγηση των ατομικών διαφορών στην ενσυναίσθητη 
τάση. Σύμφωνα με την κλίμακα αυτή, οι διαστάσεις της ενσυναίσθησης 
περιλαμβάνουν την ανάληψης της προοπτικής του άλλου (perspective taking), τα 
επίπεδα της φαντασίας των ερωτηθέντων (fantasising), τα επίπεδα της ενσυναίσθητης 
ανησυχίας τους (emphatic concern) και τα επίπεδα της προσωπικής τους ανησυχίας 
(personal distress). Οι διαστάσεις της προσωπικής ανησυχίας και της ενσυναίσθητης 
ανησυχίας, αξιολογούν τα συναισθηματικά συστατικά της ενσυναίσθησης, ενώ οι 
άλλες δύο διαστάσεις, τα γνωστικά συστατικά της ενσυναίσθησης (Lucas-Molina, 
Pérez-Albéniz, Ortuño-Sierra & Fonseca-Pedrero, 2007).  
Ενώ η ενσυναίσθητη ανησυχία και η προσωπική ανησυχία θεωρούνται ότι 
αντιπροσωπεύουν τις συναισθηματικές πτυχές της ενσυναίσθησης, η έννοια μεταξύ 
των δύο διαστάσεων είναι διαφορετική. Η προσωπική ανησυχία αναφέρεται στην 
τάση του ατόμου να αισθάνεται πόνο ή αγωνία, όταν βλέπει ότι οι άλλοι γύρω του 
είναι δυστυχισμένοι, ενώ η ενσυναίσθητη ανησυχία δεν είναι μόνο η βίωση της 
εμπειρίας των συναισθημάτων των άλλων ανθρώπων, αλλά και η τάση του ατόμου, 
να τους βοηθήσει και να τους φροντίσει. Ως εκ τούτου η ενσυναίσθητη ανησυχία 
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είναι η προθυμία για την φροντίδα στην θλίψη των άλλων ανθρώπων, ενώ η 
προσωπική ανησυχία είναι ένα άβολο ή αγχωτικό συναίσθημα για τη θλίψη των 
άλλων (Davis, 1996· Kim & Han, 2018).  
Σε ότι αφορά τις υπόλοιπες δύο διαστάσεις της ενσυναίσθησης, τα επίπεδα της 
φαντασίας των ερωτηθέντων αναφέρονται στην τάση των ατόμων να τοποθετούν τον 
εαυτό τους, μέσα στα συναισθήματα και την εμπειρία ενός φανταστικού χαρακτήρα 
(π.χ. από ένα βιβλίο ή μια ταινία), και η ανάληψη της προοπτικής του άλλου 
αναφέρεται στην προσπάθεια ενός ατόμου να καταλάβει κάποιον άλλο, φαντάζοντας 
την δική του οπτική των πραγμάτων ή των καταστάσεων (Davis, 1996· Gutierrez, 
Mullen & Fox, 2017). Σύμφωνα με τον Mead (1934), η ανάληψη της προοπτικής του 
άλλου, επιτρέπει στα άτομα να ξεπεράσουν τον εγωκεντρισμό τους και να 
προσαρμόσουν τις συμπεριφορές τους, στις προσδοκίες των άλλων.  
Σύμφωνα με τον Davis (2006), η ανάληψη της προοπτικής του άλλου, κάνει 
πιο πιθανό το γεγονός, ο παρατηρητής να δικαιολογήσει τη συμπεριφορά του στόχου. 
Στην ουσία, η ενεργός ανάληψη ρόλων έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση ή την 
εξάλειψη της συνήθους διαφοράς-απόστασης μεταξύ του παρατηρητή και του 
στόχου. Επιπρόσθετα, όταν οι παρατηρητές αναλαμβάνουν την προοπτική των 
άλλων, ενώ εκτίθενται σε έναν στόχο, οι συναισθηματικές αντιδράσεις τους 
αλλάζουν. Γενικά, οι παρατηρητές που αναλαμβάνουν την προοπτική των άλλων 
είναι πιο πιθανό να βιώσουν δύο συναισθηματικές καταστάσεις: συναισθήματα 
συμπάθειας και συμπόνιας για τον στόχο, καθώς και αισθήματα προσωπικής 
ανησυχίας και αγωνίας. Ως εκ τούτου, η ανάληψη της προοπτικής του άλλου είναι μια 
ευνοϊκή κατάσταση για το πρόσωπο του οποίου η προοπτική λαμβάνεται. Οι 
παρατηρητές εξηγούν τη συμπεριφορά του στόχου και είναι πιο πιθανό να βιώσουν 
συναφή συναισθήματα με αυτά του στόχου (Davis, 2006). 
Το πλαίσιο στο οποίο εξελίσσεται μια κατάσταση είναι επίσης ένας 
προσδιοριστικός παράγοντας της ενσυναίσθησης. Όλες οι αποκρίσεις απέναντι σε ένα 
άλλο άτομο, γνωστικές ή συναισθηματικές, προκύπτουν από κάποιο συγκεκριμένο 
περιστασιακό πλαίσιο και αυτά τα πλαίσια ποικίλλουν ως προς τα χαρακτηριστικά 
τους. Η «δύναμη» της κατάστασης είναι ένα τέτοιο χαρακτηριστικό και αναφέρεται 
στο δυναμικό της να προκαλεί συναισθηματικές αντιδράσεις στους παρατηρητές. Για 
παράδειγμα, μια κατάσταση στην οποία υπάρχει μιας σαφής απεικόνιση αρνητικών 
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συναισθημάτων σε έναν στόχο, μπορεί να προκαλέσει πιο ισχυρά συναισθήματα 
στους παρατηρητές και θα χαρακτηριστεί ως μια «ισχυρή» κατάσταση. Αντίθετα, οι 
καταστάσεις που στερούνται τέτοιων υπονοούμενων συναισθηματικών συνθηκών θα 
χαρακτηρίζονται ως σχετικά αδύναμες καταστάσεις (Davis, 2006).  
 
2.3.2. Διαδικασίες ενσυναίσθησης 
Σε ότι αφορά τις διαδικασίες, αυτές περιγράφουν τους διαφορετικούς τρόπους με τους 
οποίους μπορεί να εμφανιστεί η ενσυναίσθηση. Βασιζόμενος στις έρευνες των 
Hoffman (1984) και των Eisenberg et al., (1991), ο Davis (1996) προσδιόρισε τρεις 
κατηγορίες διαδικασιών, οι οποίες σχετίζονται με την ενσυναίσθηση, οι οποίες 
διακρίνονται κυρίως από τον βαθμό της γνωστικής προσπάθειας και της 
πολυπλοκότητας που απαιτείται για τη λειτουργία τους. Αυτές περιλαμβάνουν τις μη 
γνωστικές διαδικασίες (non cognitive processes), τις απλές γνωστικές διαδικασίες 
(simple cognitive processes) και τις προηγμένες γνωστικές διαδικασίες (advanced 
cognitive processes).  
Οι μη-γνωστικές διαδικασίες, είναι οι διαδικασίες οι οποίες βασίζονται στην 
άμεση σχέση μεταξύ των συναισθηματικών καταστάσεων που γίνονται αντιληπτές σε 
έναν στόχο και στην υποκίνηση των συναισθηματικών ή άλλων παρόμοιων 
καταστάσεων στον παρατηρητή. Αυτή η άμεση σύνδεση μπορεί να παρατηρηθεί πολύ 
νωρίς στην ανθρώπινη ανάπτυξη, π.χ. στα νεογνά που κλαίνε όταν αντιλαμβάνονται 
το κλάμα άλλων βρεφών. Επίσης, η μίμηση απλών εκφραστικών χειρονομιών ή 
κινήσεων, μπορεί να δημιουργήσει μια σχετική συναισθηματική κατάσταση, η οποία 
μπορεί να ερμηνευτεί ως μια στοιχειώδης μορφή ενσυναίσθησης σε πολύ μικρά 
παιδιά (Davis, 1996).  
Στις απλές γνωστικές διαδικασίες, λόγω της προοδευτικής γνωστικής 
ανάπτυξης, όλο και πιο σύνθετες γνωστικές διαδικασίες μπορούν να ενισχύσουν την 
εμπειρία της ενσυναίσθησης. Πρώτον, τα κλασικά εξαρτημένα αντανακλαστικά 
(classical conditioning) σε μια δεδομένη κατάσταση ή γεγονός, επιτρέπουν την 
ενίσχυση των συναισθηματικών αποκρίσεων, όταν ο παρατηρητής βιώνει ταυτόχρονα 
μια κατάσταση που προκαλεί συναισθήματα και μια έντονη συναισθηματική 
έκφραση ενός στόχου. Η αντιληπτή συναισθηματική έκφραση του στόχου μπορεί να 
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λειτουργήσει ως ένα ελεγχόμενο ερέθισμα αργότερα, οδηγώντας έτσι στην 
ενεργοποίηση του συναισθήματος στον παρατηρητή, ακόμη και σε άλλες 
καταστάσεις. Παρόμοια με την παραπάνω διαδικασία, είναι και η διαδικασία της 
σύνδεσης των αντιληπτών εκφραστικών ή περιστασιακών εκφράσεων ενός στόχου, 
με τις αναπαραστάσεις της μνήμης, παρόμοιων εκφράσεων ή καταστάσεων που 
παρατηρήθηκαν νωρίτερα από τον παρατηρητή, καταλήγοντας τελικά, σε παρόμοιες 
συναισθηματικές καταστάσεις στον στόχο και στον παρατηρητή (Davis, 1996).  
Πάνω από τις απλές γνωστικές διαδικασίες, βρίσκονται οι προηγμένες 
γνωστικές διαδικασίες, όπου τα αντανακλαστικά μπορούν για παράδειγμα να 
ενεργοποιηθούν από εκφράσεις της γλώσσας. Εδώ, η αντίδραση του παρατηρητή 
απέναντι στον στόχο παράγεται μέσω της ενεργοποίησης γνωστικών δικτύων, που 
βασίζονται στην γλώσσα, όπου γίνονται συνδέσεις με τα συναισθήματα ή τις 
εμπειρίες του παρατηρητή. Ως εκ τούτου, ένας παρατηρητής μπορεί να ανταποκριθεί 
ενσυναίσθητα, επειδή οι σχετικές αναμνήσεις, ενεργοποιούνται από τα λόγια του 
στόχου. Η πιο προηγμένη γνωστική διαδικασία που εμπλέκεται στην ενσυναίσθηση, 
είναι η ανάληψη της προοπτικής του άλλου, η οποία εξηγήθηκε παραπάνω (Davis, 
1996). 
 
2.3.3. Αποτελέσματα ενσυναίσθησης 
Στο μοντέλο του Davis, τα αποτελέσματα μπορούν να είναι ενδοπροσωπικά και 
διαπροσωπικά. Τα ενδοπροσωπικά αποτελέσματα αναφέρονται στις συναισθηματικές 
και μη συναισθηματικές αντιδράσεις του παρατηρητή που προκύπτουν από την 
έκθεση στον στόχο, ενώ τα διαπροσωπικά αποτελέσματα σχετίζονται με τη 
συμπεριφορά που προκύπτει άμεσα από τις συναισθηματικές ή/ και τις γνωστικές 
διαδικασίες της ενσυναίσθησης, στον παρατηρητή λόγω της αντίληψης του στόχου. 
Σύμφωνα με τον Davis (1996), τα αποτελέσματα της ενσυναίσθησης, πρέπει να 
διακρίνονται από τις διαδικασίες που σχετίζονται με την ενσυναίσθηση, επειδή τα 
πρώτα συμβαίνουν όταν ο παρατηρητής εκτίθεται σε έναν στόχο και επειδή συχνά 
οδηγούν σε κάποιο αποτέλεσμα, σχετικό με την ενσυναίσθηση.  
Σε ότι αφορά τα αποτελέσματα της ενσυναίσθησης, τα ενδοπροσωπικά 
αποτελέσματα είναι μεταβολές στην εσωτερική κατάσταση του παρατηρητή, οι 
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οποίες μπορεί να είναι είτε συναισθηματικές, είτε μη συναισθηματικές. Τα 
συναισθηματικά αποτελέσματα, αναφέρονται σε συναισθήματα, τα οποία 
εμφανίζονται στον παρατηρητή και μπορεί, να είναι είτε παράλληλα, είτε 
αντιδραστικά στα συναισθήματα του στόχου. Τα παράλληλα συναισθηματικά 
αποτελέσματα, αναφέρονται, όταν παράγονται ίδια ή παρόμοια συναισθήματα μεταξύ 
του παρατηρητή και του στόχου, ενώ τα αντιδραστικά συναισθηματικά αποτελέσματα 
βασίζονται σε διεργασίες συσχετισμού και ανάληψης ρόλων. Τα μη-συναισθηματικά 
αποτελέσματα, μπορούν για παράδειγμα να αναφέρονται στην ακρίβεια με την οποία 
ο παρατηρητής αντιλαμβάνεται τις καταστάσεις και τις εκφραστικές ενδείξεις και την 
προκύπτουσα ποιότητα της αξιολόγησης των σκέψεων, των συναισθημάτων και των 
στάσεων του στόχου. Τα διαπροσωπικά αποτελέσματα των διαδικασιών της 
ενσυναίσθησης σχετίζονται με τη συμπεριφορά που προκύπτει άμεσα από τις 
συναισθηματικές ή/ και γνωστικές διαδικασίες του παρατηρητή, λόγω της αντίληψης 
του στόχου. Στην ουσία, τα διαπροσωπικά αποτελέσματα επικεντρώνονται στη σχέση 
μεταξύ της ενσυναίσθησης και τριών γενικών πεδίων, τα οποία είναι ο αλτρουισμός 
και η παροχή βοήθειας, η επιθετικότητα και η αντικοινωνική συμπεριφορά και οι 
κοινωνικές σχέσεις και η κοινωνική συμπεριφορά (Davis, 1996). 
Συνολικά το μοντέλο της ενσυναίσθησης του Davis αναγνωρίζει τη σύνθετη 
φύση της ενσυναίσθησης και ενισχύει την προσπάθεια, ώστε η ενσυναίσθηση να 
υιοθετηθεί ως μια ολοκληρωμένη ιδέα, η οποία περιλαμβάνει τόσο γνωστικά, όσο και 
συναισθηματικά στοιχεία. Η ενσυναίσθηση δεν αποτελεί συναίσθημα, αλλά στην 
ουσία την βίωση άλλων συναισθημάτων, όπως συμπάθεια ή ενστικτώδη ανησυχία, 
αμηχανία, θυμό στην αδικία, δυστυχία για όσους έχουν ανάγκη ή πόνο για τον πόνο 
των άλλων. Η ενσυναίσθηση είναι στην ουσία, μια διαδικασία μέσω της οποίας οι 
συναισθηματικές καταστάσεις των άλλων επηρεάζουν τον παρατηρητή (Batson et al, 
2003· Enz Zoll & Diruf, 2009). 
 
2.4. Η ενσυναίσθηση στον χώρο εργασίας 
Η ενσυναίσθηση στον χώρο εργασίας, έχει αρχικά μελετηθεί περισσότερο στο 
πλαίσιο της ηγεσίας, δηλαδή στα θετικά αποτελέσματα της εργασίας που προκύπτουν 
όταν ο ηγέτης έχει ανεπτυγμένες δεξιότητες ενσυναίσθησης (Gentry, Weber & Sadri, 
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2007). Πολλές θεωρίες ηγεσίας υποδεικνύουν ότι η ενσυναίσθηση είναι μια 
σημαντική συνιστώσα της ηγεσίας, η οποία μπορεί να έχει αρκετές θετικές 
επιδράσεις, για τους ίδιους του εργαζομένους, αλλά και για τους οργανισμούς. Για 
παράδειγμα, οι διευθυντές που ακολουθούν το στυλ της μετασχηματιστικής ηγεσίας 
απαιτείται να έχουν ενσυναίσθηση, προκειμένου να δείξουν στους εργαζόμενους τους 
ότι φροντίζουν για τις ανάγκες τους στον χώρο εργασίας και ότι ενδιαφέρονται για τα 
επιτεύγματά τους (Bass, 1985). Σύμφωνα με τους Bass και Avolio (1994), ο 
μετασχηματιστικός ηγέτης είναι ένα πρόσωπο που ενισχύει την ευαισθητοποίηση και 
τις προσδοκίες των εργαζομένων του στα επιτεύγματα και τους αναγκάζει να 
αναζητούν να καλύψουν υψηλότερες ανάγκες και να εργάζονται σκληρά για στόχους, 
που αποκλίνουν από το προσωπικό συμφέρον. Αυτός ο ηγέτης, ακούει πραγματικά 
τους ανθρώπους του και τους δίνει ένα σημαντικό βαθμό αυτονομίας, ενθαρρύνοντας 
την προσωπική τους ανάπτυξη. Σύμφωνα με τους Nedelko και Brzozowski (2017), 
όταν ένας ηγέτης ενεργεί με ενσυναίσθηση προς τους εργαζόμενους, τότε είναι πιο 
πιθανό οι εργαζόμενοι του να αναπτύξουν οργανωτική δέσμευση. Ο εργαζόμενος θα 
αισθανθεί ότι εκφράζεται με τις αξίες και τις πεποιθήσεις του και, λόγω της 
ενσυναίσθησης του ηγέτη προς αυτόν, θα καταφέρει να ενισχύσει το αίσθημα του 
«ανήκειν» στην οργάνωση.  
Σε εμπειρικό επίπεδο, οι Rahman και Castelli (2013) διερευνώντας την σχέση 
μεταξύ της ενσυναίσθησης και της αποτελεσματικότητας της ηγεσίας έδειξαν ότι οι 
ηγέτες με μεγαλύτερη ενσυναίσθηση, ήταν πιο αποτελεσματικοί στην άσκηση 
ηγεσίας, από την άποψη της ενίσχυσης της απόδοσης των εργαζομένων τους και της 
οργανωτικής τους δέσμευσης. Σε μια άλλη έρευνα, οι Scott, Colquitt, Paddock και 
Judge (2010), διερευνώντας την επίδραση του ενσυναίσθητου ηγέτη στους 
εργαζομένους, βρήκαν ότι οι εργαζόμενοι οι οποίοι καθοδηγούνταν από ηγέτες με 
μεγαλύτερα επίπεδα ενσυναίσθησης, ήταν πιο πιθανό να αναφέρουν λιγότερη 
σωματική και ψυχική κόπωση και μεγαλύτερη επίτευξη στους προσωπικούς και 
οργανωτικούς στόχους, υποδεικνύοντας ότι η ενσυναίσθηση του ηγέτη μπορεί να 
επηρεάσει θετικά την ευημερία των εργαζομένων στον χώρο εργασίας.   
Ωστόσο, οι Antonakis et al., (2003) διαφώνησαν ως προς τη χρησιμότητα της 
ενσυναίσθησης στα μοντέλα επιχειρηματικής ηγεσίας υποστηρίζοντας ότι, η 
ενσυναίσθηση μπορεί να είναι αντιπαραγωγική στη λήψη αποφάσεων. Σε τέτοιες 
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περιπτώσεις, υποστηρίζεται ότι μια ομάδα μπορεί πραγματικά να επωφεληθεί, όταν ο 
ηγέτης της είναι «απευαισθητοποιημένος» στην ερμηνεία των πληροφοριών των 
άλλων. 
Εκτός από την διερεύνηση των αποτελεσμάτων της ενσυναίσθησης στο 
πλαίσιο της άσκησης ηγεσίας, η ενσυναίσθηση έχει διερευνηθεί ως προς τον ρόλο της 
στις σχέσεις μεταξύ των εργαζομένων, καθώς και στην ατομική ανάπτυξη στο 
οργανωτικό και κοινωνικό πλαίσιο (Burch, Bennett,  Humphrey, Batchelor & Cairo, 
2016). Η ενσυναίσθηση, ως βασικό συστατικό της συναισθηματικής νοημοσύνης, 
έχει αναγνωριστεί ότι συμβάλλει στην επαγγελματική επιτυχία. Οι εργαζόμενοι που 
διαθέτουν ενσυναίσθηση μπορούν να κατανοήσουν καλύτερα τις απόψεις των άλλων 
συναδέλφων τους, συνεισφέροντας με αυτόν τον τρόπο στη δημιουργία ενός 
περιβάλλοντος εργασίας, το οποίο είναι πιο ευχάριστο και παραγωγικό. Παράλληλα, 
η ενσυναίσθηση, επηρεάζει την δυναμική της ομάδας, ενισχύοντας τις 
αλληλεπιδράσεις μέσα σε αυτή. Τα μέλη της ομάδας έχουν την ικανότητα να ακούν 
και να κατανοούν τα άλλα μέλη της ομάδας και να είναι πιο ανοικτά στις απόψεις των 
άλλων, το οποίο είναι πιθανό να οδηγήσει σε επένδυση μεγαλύτερης ενέργειας και 
δέσμευσης των μελών της ομάδας στο έργο τους, καθώς και στη μείωση των 
συγκρούσεων στο εσωτερικό της ομάδας, δημιουργώντας έτσι ένα πιο παραγωγικό 
περιβάλλον εργασίας (Nedelko & Brzozowski, 2017). 
Σύμφωνα με τον Rogers (1959), δεδομένου ότι η ενσυναίσθηση σημαίνει ότι 
κάποιος έχει την δυνατότητα να αντιλαμβάνεται το εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς ενός 
άλλου με ακρίβεια και με συναισθηματικά συστατικά, η ενσυναίσθηση αποτελεί μία 
από τις τρεις βασικές προϋποθέσεις για την καθιέρωση σωστών σχέσεων μεταξύ των 
μελών του οργανισμού. Σύμφωνα με τους Seligman, Steen, Park και Peterson (2005), 
η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης είναι πολύ σημαντική στην διαχείριση των 
συγκρούσεων στον χώρο εργασίας, και είναι ένας τρόπος, για να επιτευχθεί κοινή 
κατανόηση και αποδοχή στις οργανωτικές αξίες και στόχους από την πλευρά όλων 
των εργαζομένων. Γενικά έχει προταθεί ότι η συναισθηματική ενσυναίσθηση είναι 
κοινωνικά χρήσιμη και συμβάλει στη δημιουργία κατανόησης και συνεργασίας σε 
συγκρούσεις που δημιουργούνται μέσα στους οργανισμούς.  
Οι Muller, Pfarrer και Little (2014) αναφέρθηκαν επίσης στην συλλογική 
ενσυναίσθηση, η οποία αναπτύσσεται όταν τα μέλη της οργάνωσης ανταποκρίνονται 
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συλλογικά στις ανάγκες των άλλων, όπου οι άλλοι δεν αναφέρονται μόνο στους 
εργαζομένους μιας συγκεκριμένης οργάνωσης, αλλά και σε όσους βρίσκονται εκτός 
της οργάνωσης. Η συλλογική ενσυναίσθηση στο πλαίσιο αυτό μπορεί να είναι πολύ 
σημαντική μέσα στους οργανισμούς, οι οποίοι επιτελούν κοινωνικούς σκοπούς, όπως 
είναι και το εκπαιδευτικό επάγγελμα.  
 
2.5. Η ενσυναίσθηση στο εκπαιδευτικό επάγγελμα  
Η ενσυναίσθηση αναφέρεται συχνά ως ένα πολύ σημαντικό χαρακτηριστικό των 
εκπαιδευτικών, η ύπαρξη του οποίου επιτρέπει την καλή επικοινωνία μεταξύ των 
συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία, δηλαδή των μαθητών, των γονέων και 
των άλλων μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας (Stojiljković, Djigić & Zlatković, 
2012). Οι περισσότερες έρευνες σχετικά με τον ρόλο της ενσυναίσθησης στο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού, έχουν επικεντρωθεί στα θετικά αποτελέσματα της 
ενσυναίσθησης για τους μαθητές. Μια έρευνα από τους Stojiljković, Stojanović και 
Dosković (2011), έδειξε ότι η ενσυναίσθηση είναι μια από τις βασικές ικανότητες των 
εκπαιδευτικών, που καθιστούν δυνατή την οικοδόμηση μιας ενδυναμωτικής 
ατμόσφαιρας στην τάξη, η οποία συνεισφέρει στην ευχαρίστηση των μαθητών, στην 
εμπλοκή τους στα μαθήματα τους και στο να νιώθουν ότι οι εκπαιδευτικοί κατανοούν 
τις ανάγκες τους.  
Αναφορικά με την επίδραση της ενσυναίσθησης στην ατμόσφαιρα και την 
κουλτούρα του σχολείου, με βάση τις απόψεις των μαθητών, ο Barr (2011), 
διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα ενσυναίσθησης, είναι πιο 
πιθανό να κατανοούν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών και να ανταποκρίνονται σε 
αυτές. Ειδικότερα, η γνωστική ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών συνδέθηκε θετικά, 
με τις θετικές αντιλήψεις των μαθητών για τις σχέσεις τους με τους εκπαιδευτικούς 
τους, για τους κανόνες των σχολείων και για τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Ο Cooper 
(2004) είχε βρει, ότι οι ενσυναίσθητοι εκπαιδευτικοί ενισχύουν την αυτο-
αποτελεσματικότητα των μαθητών και το κίνητρο τους για μάθηση.  
Οι Tettegah και Anderson (2007) χαρακτήρισαν την ενσυναίσθηση των 
εκπαιδευτικών, ως την ικανότητα να εκφράζουν την ανησυχία τους και να βλέπουν τα 
πράγματα από την προοπτική του μαθητή. Οι ενσυναίσθητοι εκπαιδευτικοί 
25 
 
λειτουργούν ως ένα πρότυπο ηθικής για τους μαθητές τους, εμπλέκοντάς τους σε μία 
θετική αλληλεπίδραση. Αυτή η αλληλεπίδραση ενισχύει την ποιότητα της 
διδασκαλίας και της μάθησης και συμβάλλει στην καλύτερη μαθησιακή 
συμπεριφορά, ενθαρρύνοντας την ανταλλαγή γνώσης. Αναφορικά με την επίδραση 
της ενσυναίσθησης στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, οι Stojiljković et al. (2012) 
διαπίστωσαν ότι η ενσυναίσθηση μπορεί να συμβάλλει στην επιτυχή εκπλήρωση των 
επαγγελματικών ρόλων των εκπαιδευτικών, το οποίο με την σειρά του, μπορεί να 
συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.  
Παρ’ όλα αυτά, στο ευρύτερο πλαίσιο της έρευνας για την ενσυναίσθηση στον 
χώρο εργασίας, έχει υποστηριχθεί ότι τα ενσυναίσθητα άτομα εμπλέκονται πιο συχνά 
σε αναποτελεσματική συνεργασία. Αποτυγχάνουν να προστατεύσουν τα συμφέροντά 
τους και να διερευνήσουν τους τρόπους αντιμετώπισής τους, με αποτέλεσμα να 
αποκομίζουν μικρότερο όφελος στον χώρο εργασίας (LeBlanc, Gilin, Calnan & 
Solarz, 2012). Το αρνητικό αυτό αποτέλεσμα έχει δικαιολογηθεί από τις διαδικασίες 
που λαμβάνουν χώρα σε έναν παρατηρητή κατά την εμφάνιση της ενσυναίσθησης, το 
οποίο οι Hatfield et al., (1992), ονόμασαν συναισθηματική μόλυνση. Σύμφωνα με τον 
Davis (2006) το φαινόμενο της συναισθηματικής μόλυνσης, μπορεί να εκδηλωθεί 
όταν οι παρατηρητές μιμούνται τη συμπεριφορά των στόχων, προάγοντας στους 
πρώτους την ανάπτυξη μιας συναισθηματικής κατάστασης που συμπίπτει με εκείνη 
των στόχων. Στο πλαίσιο αυτό έχει υποστηριχθεί ότι η ενσυναίσθηση θα μπορούσε να 
λειτουργήσει ως μια «γέφυρα» για την μετάδοση αρνητικών συναισθημάτων και 
καταστάσεων από τον στόχο στον παρατηρητή, όπως είναι το στρες (White & 
Buchanan, 2016).  
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Κεφάλαιο 3
ο
: Εργασιακό στρες  
 
3.1. Ορισμός εργασιακού στρες  
Το άγχος ή στρες, έχει οριστεί ως η αντίδραση του σώματος σε μια αλλαγή που 
απαιτεί φυσική, ψυχική ή συναισθηματική προσαρμογή ή απόκριση (Sonnentag & 
Frese, 2003). Το άγχος που προκαλείται από παράγοντες που είναι σχετικοί με την 
εργασία, καλείται εργασιακό στρες (occupational stress) και μπορεί να οριστεί ως η 
επιβλαβής σωματική και συναισθηματική αντίδραση, που συμβαίνει όταν οι 
απαιτήσεις της εργασίας δεν ταιριάζουν με τους πόρους και τις δυνατότητες των 
εργαζομένων (Anderson, Ones, Sinangil & Viswesvaran, 2001). Στο πλαίσιο αυτό, ο 
Lazarus (1966) είχε ορίσει το στρες ως την σχέση μεταξύ ενός ατόμου και τους 
περιβάλλοντος του, η οποία εκτιμάται από το άτομο ότι υπερβαίνει τους πόρους του 
και θέτει σε κίνδυνο την ευημερία του. 
Σε γενικές γραμμές μπορεί να ειπωθεί ότι το εργασιακό στρες είναι μία 
αντίδραση του οργανισμού σε μία πιεστική κατάσταση και μπορεί να επέλθει, όταν ο 
εργαζόμενος δεν «ταιριάζει» αρκετά με την εργασία, ή όταν η εργασία του ενέχει 
υπευθυνότητα για την ασφάλεια, την ευημερία ή τη συμπεριφορά των άλλων (Kloska 
& Raesmasut, 1985). 
Το εργασιακό στρες είναι ένα ευρέως διαδεδομένο φαινόμενο με εκτεταμένες 
πρακτικές και οικονομικές συνέπειες για τους οργανισμούς, καθώς για την υγεία των 
εργαζομένων. Το εργασιακό στρες φαίνεται ότι είναι μια ατομική απόκριση που 
ποικίλλει, ανάλογα με πολλούς παράγοντες, όπως το είδος της εργασίας, ωστόσο 
μπορεί να ειπωθεί ότι κάθε εργαζόμενος ανεξάρτητα από τα παραπάνω, έχει βιώσει 
τουλάχιστον μια φορά το αίσθημα της δυσφορίας, του άγχους ή της αβεβαιότητας, 
που συνήθως συνοδεύει μια δύσκολη κατάσταση στο χώρο εργασίας (Anderson et al, 
2001). Το εργασιακό στρες έχει σχετιστεί με χαμηλά επίπεδα υγείας και ευεξίας και 
με αυξημένο κίνδυνο ανάπτυξης ασθενειών και καταστάσεων, καθώς και με αρνητικά 
αποτελέσματα στην εργασία, όπως απουσία από την εργασία, αποχώρηση από την 
εργασία, χαμηλή παραγωγικότητα και αποδοτικότητα, κλπ. (Sonnentag & Frese, 
2003). Ως εκ τούτου, το άγχος θεωρείται ένας από τους παράγοντες που επηρεάζουν 
27 
 
την αποτελεσματικότητα, την απουσία, την αύξηση του κόστους της υγειονομικής 
περίθαλψης και άλλα δυσμενή αποτελέσματα που συνδέονται με συγκεκριμένες 
καταστάσεις, με τα χαρακτηριστικά του εργασιακού περιβάλλοντος και με τις 
ατομικές αντιλήψεις και αντιδράσεις στο πλαίσιο του χώρου εργασίας (Beehr, 2014).  
Ο χώρος εργασίας ξεχωρίζει ως μια δυνητικά σημαντική πηγή στρες, λόγω 
του χρόνου που δαπανάται σε αυτό το περιβάλλον. Ωστόσο, τα χαρακτηριστικά που 
προκαλούν άγχος στο χώρο εργασίας, υπερβαίνουν τον χρόνο που απαιτείται. Με την 
οικονομική ασφάλεια και τις δυνατότητες προαγωγής των ατόμων, τα οποία 
εξαρτώνται από την απόδοσή τους, η πίεση για την αύξηση της απόδοσης συχνά 
καθιστά την κατάσταση εργασίας δυνητικά πολύ αγχωτική. Παράλληλα, η 
μεταβαλλόμενη φύση της εργασίας έχει θέσει πρωτοφανείς απαιτήσεις στους 
εργαζομένους και τους τροφοδοτεί με ανησυχίες, σχετικά με την επίδραση που έχει 
αυτή η αλλαγή στην ευημερία και την υγεία των εργαζομένων (Beehr, 2014). 
Γενικά οι παράγοντες που συνεισφέρουν στην ανάπτυξη εργασιακού στρες 
καλούνται στρεσογόνοι παράγοντες και σύμφωνα με τους Sonnentag και Frese, 
(2003), μπορούν να ταξινομηθούν σε διάφορες κατηγορίες οι οποίες περιλαμβάνουν: 
1) φυσικούς στρεσογόνους παράγοντες όπως οι φυσικές συνθήκες εργασίας 
(θόρυβος, θερμότητα, έκθεση σε ουσίες, κακές εργονομικές συνθήκες, κ.α.), 2) 
στρεσογόνους παράγοντες που σχετίζονται με τα καθήκοντα της εργασίας (πίεση 
χρόνου, φόρτος εργασίας, υψηλή πολυπλοκότητα, κλπ.), 3) στρεσογόνους 
παράγοντες που σχετίζονται με ρόλους στο χώρο εργασίας (π.χ. κακές κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις με άμεσους επόπτες, συνεργάτες και άλλους, διαπροσωπικές 
συγκρούσεις στο χώρο εργασίας, σεξουαλική παρενόχληση, εργασιακό εκφοβισμό, 
κλπ.), 4) κοινωνικούς στρεσογόνους παράγοντες (π.χ. εξυπηρέτηση απαιτητικών 
πελατών, κλπ.), 5) στρεσογόνους παράγοντες που σχετίζονται με τις ρυθμίσεις του 
χρόνου εργασίας (π.χ. νυχτερινές βάρδιες, υπερωρίες, κλπ.), 6) στρεσογόνους 
παράγοντες σχετικούς με την καριέρα (π.χ. εργασιακή ανασφάλεια, ελλιπείς 
ευκαιρίες σταδιοδρομίας) και τέλος 7) στρεσογόνους παράγοντες που σχετίζονται με 
την οργανωσιακή αλλαγή (π.χ. συγχωνεύσεις, εφαρμογή νέων τεχνολογιών, κλπ.). 
Το στρες μπορεί να εκδηλωθεί με πολλούς τρόπους, και οι επιδράσεις του 
παρατηρούνται στην συμπεριφορά των ανθρώπων, ιδιαίτερα στις αλλαγές 
συμπεριφοράς. Οι οξείες αποκρίσεις στο στρες μπορεί να αφορούν τους τομείς των 
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συναισθημάτων (π.χ. άγχος, κατάθλιψη, ευερεθιστότητα, κόπωση), στην 
συμπεριφορά (απόσυρση, επιθετικότητα, κλπ.), στις σκέψεις (για παράδειγμα, 
δυσκολίες συγκέντρωσης και επίλυσης προβλημάτων) ή τα σωματικά συμπτώματα 
(για παράδειγμα, ναυτία, πονοκεφάλους, κλπ.). Όταν το άγχος επιμένει, υπάρχουν 
αλλαγές στη νεύρο-ενδοκρινική, καρδιαγγειακή, αυτόνομη και ανοσολογική 
λειτουργία, οδηγώντας σε ψυχικές και σωματικές ασθένειες και καταστάσεις (για 
παράδειγμα κατάθλιψη, καρδιακές παθήσεις, κ.α.) (Beehr, 2014). 
 
3.2. Το στρες στο εκπαιδευτικό επάγγελμα   
Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού αναγνωρίζεται ως ένα από τα σημαντικότερα και 
πιο απαιτητικά επαγγέλματα στη σύγχρονη κοινωνία (Kalyva, 2013· Platsidou & 
Daniilidou, 2016) και αρκετές έρευνες έχουν τεκμηριώσει τα αυξημένα επίπεδα 
εργασιακού στρες που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, ειδικά στην Ελλάδα.  
Στην Ελλάδα, οι Antoniou, Polychroni και Vlachakis (2006), μελετώντας ένα 
δείγμα 493 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ανέφεραν 
μέτρια προς υψηλά επίπεδα εργασιακού στρες μεταξύ των εκπαιδευτικών. Οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες, σε σύγκριση 
με τους άνδρες, ιδιαίτερα στους παράγοντες της αλληλεπίδρασης με τους μαθητές και 
τους συναδέλφους, τον φόρτο εργασίας, την πρόοδο των μαθητών και τη 
συναισθηματική εξάντληση. Επιπρόσθετα οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί, 
ανεξάρτητα από το φύλο, ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα, ενώ οι μεγαλύτεροι σε 
ηλικία εκπαιδευτικοί ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα στρες όσον αφορά την 
υποστήριξη που θεωρούσαν ότι λαμβάνουν από την κυβέρνηση. Στο σύνολο του 
δείγματος, οι σημαντικότεροι παράγοντες που συνεισέφεραν στο εργασιακό στρες 
ήταν τα προβλήματα αλληλεπίδρασης με τους μαθητές, η έλλειψη ενδιαφέροντος, η 
χαμηλή επίδοση των μαθητών και η διαχείριση των μαθητών με «δύσκολη» 
συμπεριφορά. 
Οι Platsidou και Agaliotis (2008) διερεύνησαν επίσης τα αντιληπτά επίπεδα 
επαγγελματικής εξουθένωσης και της ικανοποίησης από την εργασία, καθώς και τους 
παράγοντες του εργασιακού στρες σε ένα δείγμα 127 Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν μέτρια έως 
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χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, καθώς και μετρίως υψηλά επίπεδα 
ικανοποίησης από την εργασία, από τον διευθυντή του σχολείου και από τον σχολικό 
οργανισμό στο σύνολό του. Οι παράγοντες που βρέθηκε να συνεισφέρουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό στο εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών ήταν η διδασκαλία σε 
τάξεις πολλαπλών κατηγοριών, η οργάνωση και η υλοποίηση του προγράμματος 
σπουδών, η αξιολόγηση των μαθητών και η συνεργασία με τους άλλους 
εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής, καθώς και με τους γονείς των μαθητών. Σε ότι 
αφορά τις συσχετίσεις μεταξύ του εργασιακού στρες και των δημογραφικών 
μεταβλητών, οι άνδρες εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής ανέφεραν υψηλότερα 
επίπεδα στρες –σχετικού με την οργάνωση και η υλοποίηση του προγράμματος, 
συγκριτικά με τις γυναίκες. 
Πιο πρόσφατες έρευνες παρέχουν μια πιο επίκαιρη εικόνα, σχετικά με τους 
παράγοντες εργασιακού στρες των Ελλήνων εκπαιδευτικών, δεδομένων των 
σημαντικών μεταρρυθμίσεων που έλαβαν χώρα στον εκπαιδευτικό τομέα, μετά το 
2008 λόγω της οικονομικής ύφεσης. Οι Στάγια και Ιορδανίδης (2014), οι οποίοι 
διερεύνησαν τα επίπεδα εργασιακού στρες, 93 εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, και τους παράγοντες που συνεισφέρουν σε αυτό, βρήκαν ότι οι 
ανεπαρκείς αμοιβές, οι αλλαγές στις εκπαιδευτικές πολιτικές και η εργασιακή 
ανασφάλεια, ήταν οι σημαντικότεροι παράγοντες εργασιακού στρες, με τις γυναίκες 
και τους νεότερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς, να επηρεάζονται σε μεγαλύτερο βαθμό. 
Οι χαμηλοί μισθοί και η εργασιακή ανασφάλεια λόγω των νέων μεταρρυθμίσεων 
στην εκπαίδευση και των οργανωτικών αλλαγών που αυτές επέφεραν, αναφέρθηκαν 
επίσης ως οι σημαντικότεροι παράγοντες στρες σε μεταγενέστερη έρευνα από τους 
Mouza, και Souchamvali (2016) σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  
Η Kalyva (2013) διερεύνησε επίσης τα επίπεδα στρες 384 εκπαιδευτικών της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα και τους παράγοντες που συνεισφέρουν σε 
αυτό, λόγω των πρόσφατων εκπαιδευτικών και οικονομικών μεταρρυθμίσεων στην 
χώρα. Σε αντίθεση με τις προηγούμενες έρευνες, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν χαμηλά 
επίπεδα στρες, ενώ δεν εντοπίστηκαν συσχετίσεις με δημογραφικούς παράγοντες. 
Μια άλλη έρευνα από τους Antoniou, Ploumpi και Ntalla (2013) στην οποία 
διερευνήθηκε ένα δείγμα 388 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ανέφεραν 
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υψηλότερα επίπεδα στρες σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, καθώς επίσης και ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί βιώνουν περισσότερο 
στρες και λιγότερα προσωπικά επιτεύγματα, σε σύγκριση με τους άνδρες. Ωστόσο το 
σημαντικότερο εύρημα της μελέτης, ήταν ότι οι ορθολογικές στρατηγικές 
αντιμετώπισης των στρεσογόνων παραγόντων στην εργασία ήταν ένας πόρος που 
βοηθά τους εκπαιδευτικούς να ξεπεράσουν το εργασιακό στρες και να επιτύχουν 
θετικά αποτελέσματα στην τάξη. Η θετική συσχέτιση που εντοπίστηκε μεταξύ της 
αποφυγής στην αντιμετώπιση στρεσογόνων παραγόντων και του στρες, υπέδειξε ότι 
οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι αρνούνται την ύπαρξη ενός προβλήματος χωρίς να 
αλλάζουν την κατάσταση, είναι αναποτελεσματικοί στην αντιμετώπιση των 
στρεσογόνων παραγόντων στην εργασία, όπως ο μεγάλος φόρτος εργασίας, οι 
εργασιακές συνθήκες, ή έλλειψη κινήτρων των μαθητών και το χαμηλό επίπεδο 
υποστήριξης από την κυβέρνηση.  
Οι Anastasiou και Papakonstantinou (2014) βρήκαν επίσης υψηλότερα 
επίπεδα εργασιακού στρες μεταξύ των γυναικών εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, αλλά 
και μεταξύ των νεότερων εκπαιδευτικών, συγκριτικά με τους άνδρες εκπαιδευτικούς 
και με τους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερων ηλικιών αντίστοιχα, μελετώντας συνολικά 
ένα δείγμα 463 εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι μεταρρυθμίσεις στο 
εκπαιδευτικό σύστημα, όπως και οι επιβαλλόμενες εκπαιδευτικές αλλαγές, στις 
οποίες οι εκπαιδευτικοί έχουν περιορισμένο έλεγχο, μειωμένη αυτονομία, κακές 
συνθήκες εργασίας, υψηλό φόρτο εργασίας και λίγες ευκαιρίες επαγγελματικής 
ανάπτυξης, ήταν παράγοντες που συνετέλεσαν σε χαμηλά επίπεδα ικανοποίησης από 
την εργασία τους. 
Παρόμοια, μια μεγάλη έρευνα (Kourmousi & Alexopoulos, 2016) που έγινε 
σε 3.447 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα, βρήκε ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί και οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί 
ανέφεραν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα στρες, κυρίως λόγω έλλειψης χρόνου και 
άλλων σχετικών με την εργασία παραγόντων. Μεταξύ των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης τα επίπεδα στρες ήταν υψηλότερα για τους 
εκπαιδευτικούς των γενικών λυκείων, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς των 
επαγγελματικών λυκείων, λόγω του υψηλότερου φόρτου εργασίας που σχετίζεται με 
την προετοιμασία των μαθητών για την εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.  
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Συνοψίζοντας, οι έρευνες στην Ελλάδα καταγράφουν μέτρια προς υψηλά 
επίπεδα εργασιακού στρες μεταξύ των Ελλήνων εκπαιδευτικών (Antoniou, 
Polychroni & Vlachakis, 2006· Platsidou & Agaliotis, 2008), με τις γυναίκες και τους 
νεότερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς να επηρεάζονται περισσότερο (Antoniou, 
Ploumpi & Ntalla, 2013· Anastasiou και Papakonstantinou, 2014· Kourmousi & 
Alexopoulos, 2016). Δεδομένου ότι έχει υποστηριχθεί ότι η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης, όπως της ενσυναίσθησης, μπορεί να ενισχύσει την 
ευημερία των εργαζόμενων στον χώρο εργασίας (Oginska-Bulik, 2005), θα ήταν 
χρήσιμο να μελετηθεί η σχέση μεταξύ των τριών αυτών χαρακτηριστικών – δηλαδή 
της συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενσυναίσθησης και του στρες- στο 
εκπαιδευτικό επάγγελμα.  
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Κεφάλαιο 4
ο
: Συναισθηματική Νοημοσύνη, Ενσυναίσθηση 
και Στρες των εκπαιδευτικών – Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας 
 
4.1. Επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης στο εκπαιδευτικό 
επάγγελμα 
Σύμφωνα με τους Hen και Sharabi-Nov, (2014) οι συναισθηματικές ικανότητες των 
εκπαιδευτικών είναι απαραίτητες, όχι μόνο για την επαγγελματική τους ανάπτυξη και 
την ευημερία τους, αλλά και για την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα της 
διδασκαλίας και για την κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών. Οι 
ίδιοι υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν ανεπτυγμένες κοινωνικές 
και συναισθηματικές δεξιότητες, προκειμένου να βοηθήσουν τους μαθητές να 
μάθουν, να εργαστούν και να επιτύχουν στο μέγιστο δυναμικό τους. Οι Hen και 
Sharabi-Nov (2014) ανέφεραν επίσης, ότι η συναισθηματική αυτο-αντίληψη των 
εκπαιδευτικών ενισχύει την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, αναπτύσσοντας την 
ικανότητα τους να βλέπουν τα πράγματα από την προοπτική των άλλων. Ομοίως οι 
Giannakou, Paraskeva, Alexiou και Bouta (2016), υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να είναι κοινωνικά και συναισθηματικά ικανοί, προκειμένου να εργάζονται 
αποτελεσματικά προς την επίτευξη του μεγαλύτερου δυνατού οφέλους για τους 
μαθητές. 
Σε εμπειρικό επίπεδο, πολλές έρευνες έχουν δείξει τα θετικά αποτελέσματα 
που έχει η συναισθηματική νοημοσύνη, τόσο για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, 
όσο και για τους μαθητές. Η συναισθηματική νοημοσύνη έχει διαπιστωθεί ότι 
επηρεάζει σημαντικά την ανοχή στο στρες, με τα υψηλότερα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, να συνδέονται με χαμηλότερα επίπεδα στρες, καθώς 
και με βελτίωση της ψυχολογικής και σωματικής υγείας (Chan, 2006).  
Οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης έχει 
δειχθεί ότι εργάζονται σκληρότερα, οδηγούν αποτελεσματικά ομάδες και έχουν 
μεγαλύτερα επίπεδα ικανοποίησης από την εργασία τους (Naderi Anari, 2012). Οι 
δεξιότητες βελτίωσης της απόδοσης στο χώρο εργασίας, όπως οι επιτυχημένες 
αλληλεπιδράσεις με τους συναδέλφους, οι θετικές στρατηγικές για τη διαχείριση των 
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συγκρούσεων και του στρες και η γενική απόδοση της εργασίας επηρεάζονται από 
την συναισθηματική νοημοσύνη (Vesely et al., 2003). Οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερη 
συναισθηματική νοημοσύνη έχουν αναφέρει μεγαλύτερη εναρμόνιση με τις 
συναισθηματικές ανάγκες των άλλων, ικανότητα αλληλεπίδρασης με τους μαθητές με 
τρόπους που επεκτείνουν τις εξατομικευμένες ευκαιρίες μάθησης, 
αποτελεσματικότερη διαχείριση των δικών τους συναισθηματικών αποκρίσεων και 
γενικά μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα (Vesely et al., 2003). Μια σημαντική θετική 
σχέση, έχει επίσης βρεθεί ανάμεσα στην συναισθηματική νοημοσύνη και τις 
πεποιθήσεις αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, όπου δείχθηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης, είχαν 
περισσότερες πιθανότητες να χρησιμοποιήσουν ένα ευρύ φάσμα παραγωγικών 
στρατηγικών διδασκαλίας (Kocoglu, 2011). 
Συνολικά, οι Brackett et al. (2011), έδειξαν ότι ένα συναισθηματικά θετικό 
μαθησιακό περιβάλλον αποτελεί θεμέλιο, τόσο για την ακαδημαϊκή δέσμευση, όσο 
και για τα επιτεύγματα. Αυτό το γεγονός υπογραμμίζει περαιτέρω ότι η 
αποτελεσματική διδασκαλία απαιτεί δεξιότητες, πέρα από τη μεταφορά της 
ακαδημαϊκής γνώσης και ικανότητες που σχετίζονται με τα συναισθήματα. 
 
4.2. Η συναισθηματική νοημοσύνη και η ενσυναίσθηση ως 
προβλεπτικοί παράγοντες του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών  
Διάφορες έρευνες έχουν μέχρι σήμερα μελετήσει την σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενσυναίσθησης και του εργασιακού στρες των 
εκπαιδευτικών. Αρκετές από αυτές έχουν δείξει ότι η συναισθηματική νοημοσύνη 
αποτελεί σημαντικό χαρακτηριστικό των εργαζομένων του εκπαιδευτικού 
επαγγέλματος, δεδομένης της συσχέτισης της με την μείωση του εργασιακού στρες, 
καθώς και με την υψηλότερη ικανοποίηση από τη ζωή, την αυξημένη ικανοποίηση 
από τη διδασκαλία και τη θετική στάση απέναντι στη διδασκαλία. Ορισμένοι 
ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι ο βαθμός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 
διαθέτουν επαρκείς συναισθηματικές δεξιότητες για να αντιμετωπίσουν επιτυχώς το 
στρες στον χώρο εργασίας τους, είναι καθοριστικός παράγοντας των 
συναισθηματικών τους αποκρίσεων (Mérida-López, Extremera & Rey, 2017).  
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Μια έρευνα που έγινε σε 330 εργαζομένους σε τομείς ανθρωπίνων υπηρεσιών 
στην Πολωνία παρείχε σημαντικά ευρήματα για τον εκπαιδευτικό τομέα. Τα 
αποτελέσματα της μελέτης αποκάλυψαν ότι οι εργαζόμενοι στον τομέα των 
ανθρώπινων υπηρεσιών, όπως οι δάσκαλοι, οι νοσηλευτές και οι κοινωνικοί 
λειτουργοί, αντιμετωπίζουν γενικά υψηλά επίπεδα στρες, ενώ οι εκπαιδευτικοί 
βρέθηκε ότι αντιμετωπίζουν τα υψηλότερα επίπεδα στρες, μεταξύ των 
προαναφερόμενων ομάδων. Τα χαμηλότερα επίπεδα στρες και τα λιγότερο αρνητικά 
αποτελέσματα για την υγεία, αναφέρθηκαν από εκείνους τους εργαζόμενους, οι 
οποίοι ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης. Ως εκ τούτου, 
διαπιστώθηκε ότι η συναισθηματική νοημοσύνη εκπληρώνει έναν πολύ σημαντικό 
ρυθμιστικό ρόλο στην πρόληψη των αρνητικών επιπτώσεων του στρες για την ψυχική 
υγεία (Oginka-Bulik, 2005).  
Μια μετά-ανάλυση που διεξήχθη από τους Schutte, Malouff, Thorsteinsson, 
Bhullar και Rooke (2007), μελέτησε τη σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της υγείας. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η 
συναισθηματική νοημοσύνη συσχετίστηκε με καλύτερη υγεία, και συγκεκριμένα με 
καλύτερα επίπεδα ψυχικής, σωματικής και ψυχοσωματικής υγείας και με υψηλότερα 
επίπεδα γενικής ικανοποίησης από την ζωή. 
Ο Chan (2008) διερεύνησε τον τρόπο με τον οποίο η συναισθηματική 
νοημοσύνη, επηρεάζει στις στρατηγικές διαχείρισης δύσκολων καταστάσεων και 
συνακόλουθα το στρες που προκαλείται από αυτές, σε ένα δείγμα 273 εκπαιδευτικών 
στην Κορέα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, ήταν πιο πιθανό να χρησιμοποιήσουν στρατηγικές 
ενεργού αντιμετώπισης των δύσκολων καταστάσεων στην εργασία και έτσι να 
αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά το στρες που συνδέεται με αυτές.  
Μια πιο πρόσφατη έρευνα από τους Kauts και Kumar (2013), η οποία έγινε σε 
739 εκπαιδευτικούς στην Ινδία, διερεύνησε την σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και του στρες των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
καθώς και την επίδραση άλλων μεταβλητών, όπως η ηλικία και τα επαγγελματικά 
προσόντα. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων αποκάλυψε αρχικά, ότι οι εκπαιδευτικοί, 
οι οποίοι ανέφεραν χαμηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης, ανέφεραν 
επίσης και υψηλότερα επίπεδα στρες, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με 
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υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης. Η ηλικία δεν βρέθηκε να έχει 
επίδραση στα επίπεδα του στρες, ωστόσο αναφορικά με τα επαγγελματικά προσόντα, 
οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα εκπαιδευτικά προσόντα, είχαν χαμηλότερα επίπεδα 
στρες.  
Μια έρευνα από τους Rey, Extremera και Pena (2016), εξέτασε τις άμεσες 
συσχετίσεις μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης, του αντιληπτού στρες και της 
επαγγελματικής εξουθένωσης σε 489 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα διερευνήθηκε αν το αντιληπτό στρες των 
εκπαιδευτικών λειτουργεί ως διαμεσολαβητικός παράγοντας μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της επαγγελματικής εξουθένωσης. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας, έδειξαν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη και το 
αντιληπτό στρες συσχετίστηκαν σημαντικά με την επαγγελματική εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών, ενώ το αντιληπτό στρες, διαμεσολαβούσε μετρίως στην σχέση μεταξύ 
της συναισθηματικής νοημοσύνης και των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής 
εξουθένωσης που εξετάστηκαν (αποπροσωποποίηση, προσωπικά επιτεύγματα, 
συναισθηματική εξάντληση). Πιο αναλυτικά, αναφορικά με την διαμεσολάβηση του 
στρες, τα μεγαλύτερα επίπεδα αντιληπτού στρες συνδέθηκαν σημαντικά με 
μεγαλύτερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και αποπροσωποποίησης και με 
χαμηλότερης έντασης αισθήματα προσωπικής ολοκλήρωσης. 
Σχετικές έρευνες, έχουν επίσης γίνει και μεταξύ Ελλήνων εκπαιδευτικών. Η 
Platsidou (2010), η οποία διερεύνησε την σχέση μεταξύ της αντιληπτής 
συναισθηματικής νοημοσύνης, και του συνδρόμου επαγγελματικής εξουθένωσης και 
της ικανοποίησης από την εργασία, σε ένα δείγμα 123 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης της ειδικής αγωγής, βρήκε ότι η αντιληπτή συναισθηματική νοημοσύνη 
σχετίστηκε με την επαγγελματική εξουθένωση και την ικανοποίηση από την εργασία. 
Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, ήταν λιγότερο πιθανό να αναφέρουν συναισθηματική 
εξάντληση και ήταν περισσότερο πιθανό να βιώσουν χαμηλά επίπεδα 
αποπροσωποποίησης και να έχουν ένα υψηλό αίσθημα προσωπικής ολοκλήρωσης. 
Επίσης ήταν περισσότερο πιθανό να αναφέρουν μεγαλύτερη εργασιακή ικανοποίηση. 
Διαπιστώθηκε ακόμα, ότι η ικανοποίηση από την εργασία ήταν προβλεπτικός 
παράγοντας της συναισθηματικής εξάντλησης, η ικανοποίηση από την εργασία και οι 
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προοπτικές προώθησης ήταν προβλεπτικοί παράγοντες της αποπροσωποποίησης και 
ότι η ικανοποίηση από την εργασία, η ηλικία και η αισιοδοξία / ρύθμιση της διάθεσης 
ήταν προβλεπτικοί παράγοντες των προσωπικών επιτευγμάτων. Τα ευρήματα αυτά 
υποδηλώνουν ότι η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών 
θα μπορούσε να ενισχύσει την ικανοποίηση τους από την εργασία και να μειώσει το 
στρες.  
Σύμφωνα με τα ευρήματα των παραπάνω ερευνών, τα υψηλά επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να μειώσουν τα επίπεδα του στρες στους 
εκπαιδευτικούς, ωστόσο άλλα ευρήματα στην βιβλιογραφία υποδεικνύουν ότι η 
σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του στρες δεν είναι τόσο απλή 
όσο μπορεί να πιστεύεται, αλλά ότι διαμεσολαβούν και κάποιοι παράγοντες, όπως τα 
ατομικά χαρακτηριστικά (Yin, Lee & Zhang, 2013). Για παράδειγμα, σε μία 
πρόσφατη μελέτη σχετικά με την επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης στα 
αρνητικά συναισθήματα των εκπαιδευτικών, ο Karakus (2013), διαπίστωσε ότι 
υπήρχαν διαφορές που σχετίζονταν με το φύλο, στην σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και του στρες των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας αυτής έδειξαν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη μείωσε το στρες των 
ανδρών εκπαιδευτικών, αλλά όχι των γυναικών εκπαιδευτικών. Αυτό σημαίνει ότι η 
σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του στρες, ενδεχομένως 
διαμεσολαβείται από το φύλο.  
Αν και η σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του στρες έχει 
διερευνηθεί αρκετά στην διεθνή βιβλιογραφία, τα ευρήματα είναι αρκετά 
περιορισμένα, όσον αφορά την σχέση μεταξύ της ενσυναίσθησης και του στρες των 
εκπαιδευτικών και ακόμα περισσότερο τον ρόλο της συναισθηματικής νοημοσύνης 
και της ενσυναίσθησης ως προβλεπτικούς παράγοντες του στρες των εκπαιδευτικών.   
Σε μια πρόσφατη έρευνα που έγινε στην Ελλάδα, οι Platsidou και Agaliotis 
(2016), διερεύνησαν την ενσυναίσθηση και τους παράγοντες του στρες που 
σχετίζονται με την εκπλήρωση των εκπαιδευτικών καθηκόντων, σε ένα δείγμα 190 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής και ειδικής αγωγής, καθώς και 
τον ρόλο της ενσυναίσθησης ως προβλεπτικού παράγοντα του στρες. Οι 
εκπαιδευτικοί ανέφεραν υψηλά επίπεδα γνωστικής ενσυναίσθησης και ενσυναίσθητης 
κατανόησης και χαμηλά επίπεδα φαντασίας και ενσυναίσθητης ανησυχίας, καθώς και 
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μέτρια έως χαμηλά επίπεδα εργασιακού στρες, χωρίς να εντοπίζονται διαφορές 
μεταξύ των εκπαιδευτικών της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. Μεταξύ των 
διαστάσεων της ενσυναίσθησης, μόνο η προσωπική ανησυχία και η φαντασία των 
εκπαιδευτικών αποτέλεσαν προβλεπτικούς παράγοντες του στρες που σχετίζεται με 
την εκπλήρωση των εκπαιδευτικών καθηκόντων.  
Σε μια άλλη έρευνα οι Gutierrez, Mullen και Fox (2017) διερεύνησαν τη 
σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενσυναίσθησης, του στρες, της 
ανησυχίας και των δημογραφικών παραγόντων, σε ένα δείγμα 305 εκπαιδευόμενων 
στο επάγγελμα της συμβουλευτικής. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευόμενοι 
με υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης, είχαν επίσης και υψηλότερα 
επίπεδα γνωστικής και συναισθηματικής ενσυναίσθησης, καθώς και χαμηλότερα 
επίπεδα στρες και ανησυχίας. Σε ότι αφορά την συσχέτιση με τις δημογραφικές 
μεταβλητές, διαπιστώθηκε ότι με την αύξηση της ηλικίας, αυξάνονταν και τα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, καθώς και τα επίπεδα της ενσυναίσθησης, αλλά 
μειώνονταν τα επίπεδα του στρες. Μεταξύ των ανδρών εντοπίστηκαν επίσης 
χαμηλότερα επίπεδα ανησυχίας, συγκριτικά με τις γυναίκες.  
Συνοψίζοντας, η έρευνα γύρω από την σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και του στρες είναι αρκετά εκτεταμένη τα τελευταία χρόνια. Τα 
ευρήματα των ερευνών που παρουσιάστηκαν αναφορικά με την σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενσυναίσθησης, αφενός με το εργασιακό 
στρες, αφετέρου υποδεικνύουν στην πλειοψηφία τους μια αρνητική συσχέτιση μεταξύ 
τους για τους εκπαιδευτικούς, ωστόσο υπάρχουν ευρήματα που υποδηλώνουν ότι η 
σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του στρες, ενδεχομένως 
επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες, όπως οι δημογραφικές μεταβλητές. Το θέμα 
αυτό συνεχίζει να παραμένει ανεξερεύνητο σε μεγάλο βαθμό, στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό πλαίσιο, δικαιολογώντας την διεξαγωγή περισσότερης έρευνας στον 
τομέα αυτό.  
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Κεφάλαιο 5
ο
: Σκοπός έρευνας 
 
5.1. Σκοπός έρευνας και ερευνητικές υποθέσεις 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας δείχνει ότι υπάρχουν περιορισμένα εμπειρικά 
δεδομένα σχετικά με τη σύνδεση ανάμεσα στην αντιληπτή συναισθηματική 
νοημοσύνη, την ενσυναίσθηση και το εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών.  
Παράλληλα, οι πρόσφατες έρευνες σχετικά με το εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών 
στην Ελλάδα έχουν δείξει κάποια αντικρουόμενα αποτελέσματα, ως προς την επιρροή 
των δημογραφικών παραγόντων στα επίπεδα στρες που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί 
(Kalyva, 2013· Kourmousi & Alexopoulos, 2016), ενώ κάποιες από αυτές δεν έχουν 
εστιάσει αποκλειστικά σε εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αλλά 
συνδυαστικά σε εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας και Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Antoniou, Polychroni & Vlachakis, 2006· Antoniou, Ploumpi & Ntalla, 2013). Ως εκ 
τούτου η επίδραση των δημογραφικών παραγόντων στα επίπεδα εργασιακού στρες 
των εκπαιδευτικών απαιτεί περαιτέρω διερεύνηση.  
Με βάση τα παραπάνω, στόχος της έρευνας ήταν να μελετηθεί: 1) αν η αντιληπτή 
συναισθηματική νοημοσύνη  και η ενσυναίσθηση με τις επιμέρους διαστάσεις της –
φαντασία, ανάληψη της προοπτικής του άλλου, ενσυναίσθητη ανησυχία και 
προσωπική ανησυχία-  αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού στρες 
των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και 2) αν υπάρχουν 
διαφοροποιήσεις στο επίπεδο του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών της 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ανάλογα με τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 
Λαμβάνοντας υπόψη τα ευρήματα του θεωρητικού πλαισίου, καθώς και τα 
ευρήματα προηγούμενων ερευνών, οι ερευνητικές υποθέσεις διαμορφώθηκαν ως 
εξής: 
1. Προηγούμενες έρευνες σχετικά με την τον ρόλο της αντιληπτής 
συναισθηματικής νοημοσύνης ως προβλεπτικού παράγοντα του εργασιακού 
στρες, έχουν δείξει ότι η συναισθηματική νοημοσύνη επηρεάζει σημαντικά 
την ανοχή στο στρες (Lopes, Cote, & Salovey, 2006), και ότι τα υψηλότερα 
επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης συνδέονται με χαμηλότερα επίπεδα 
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στρες καθώς και με βελτιωμένη ψυχολογική και σωματική υγεία (Chan, 2006, 
Stough et al., 2009). Συνεπώς αναμένεται ότι στην παρούσα έρευνα η 
συναισθηματική νοημοσύνη θα αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα του στρες 
των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
2. Έχει υποστηριχθεί ότι η ενσυναίσθηση είναι μια σημαντική παράμετρος για 
την ψυχολογική ευημερία και λειτουργία στο χώρο εργασίας, ειδικά για τα 
επαγγέλματα που βασίζονται στην κοινωνική αλληλεπίδραση (Wagaman et 
al., 2015· White & Buchanan, 2016). Παρ’ όλα αυτά μια έρευνα μεταξύ 
Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στην 
Ελλάδα έδειξε ότι, αν και τα επίπεδα φαντασίας και ενσυναίσθητης ανησυχίας 
αποτέλεσαν προβλεπτικούς παράγοντες του στρες των εκπαιδευτικών, οι 
βασικές διαστάσεις της ενσυναίσθησης, δηλαδή η ενσυναίσθητη κατανόηση 
και η ανάληψη της προοπτικής του άλλου, δεν βρέθηκε να αποτελούν 
προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών 
(Platsidou & Agaliotis, 2016). Σε μια άλλη έρευνα, οι Gutierrez, Mullen & 
Fox (2017) βρήκαν ότι οι εκπαιδευόμενοι στον τομέα της συμβουλευτικής με 
υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης, είχαν επίσης και 
υψηλότερα επίπεδα γνωστικής και συναισθηματικής ενσυναίσθησης, καθώς 
και χαμηλότερα επίπεδα στρες και ανησυχίας. Ως εκ τούτου, αναμένεται ότι η 
ενσυναίσθηση θα αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα του στρες των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
3. Αναφορικά με τις διαφορές στα επίπεδα εργασιακού στρες, ανάλογα με τα 
δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, προηγούμενες έρευνες σε Έλληνες 
εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας, έχουν δείξει μεγαλύτερα επίπεδα εργασιακού 
στρες στους νεότερους εκπαιδευτικούς, σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους σε 
ηλικία (Anastasiou & Papakonstantinou, 2014; Antoniou, Polychroni & 
Vlachakis, 2006; Kourmousi και Alexopoulos, 2016; Στάγια και Ιορδανίδης, 
2014), καθώς και μεγαλύτερα επίπεδα στρες σε λιγότερο έμπειρους 
εκπαιδευτικούς, δηλαδή σε εκπαιδευτικούς με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας 
(Kourmousi & Alexopoulos, 2016; Platsidou & Agaliotis, 2008). Αντίθετα δεν 
έχει εντοπιστεί συσχέτιση μεταξύ της οικογενειακής κατάστασης και των 
επιπέδων στρες των εκπαιδευτικών που σχετίζεται με την εκπλήρωση των 
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εκπαιδευτικών καθηκόντων (Platsidou & Agaliotis, 2008). Με βάση τα 
παραπάνω ευρήματα αναμένεται ότι οι μικρότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί και 
οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας θα αντιμετωπίζουν 
υψηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες, καθώς και ότι τα επίπεδα εργασιακού 
στρες δεν θα διαφοροποιούνται με βάση την οικογενειακή κατάσταση.  
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Κεφάλαιο 6
ο
: Μέθοδος έρευνας 
 
6.1. Συμμετέχοντες  
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αναφορικά με τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά του δείγματος των 141 εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 131 (92.9%) από τους 141 εκπαιδευτικούς ήταν 
γυναίκες και οι 10 (7.1%) ήταν άντρες. Επιπρόσθετα, η ανάλυση ως προς την 
οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών έδειξε ότι το 47.9% (ν=67) ήταν έγγαμοι 
ενώ το 52.9% (ν=74) ήταν άγαμοι ή διαζευγμένοι.  
Τα αποτελέσματα από τις απαντήσεις των 141 εκπαιδευτικών, σχετικά με το 
εκπαιδευτικό τους επίπεδο έδειξαν ότι το 50.4% (ν=70) ήταν κάτοχοι του βασικού 
τίτλου σπουδών ενώ το 49.6% (ν=69) δήλωσαν ότι είχαν μεταπτυχιακό τίτλο 
σπουδών ή διδακτορικό ή δεύτερο πτυχίο. Τέλος, το 42% (ν=58) των εκπαιδευτικών 
της έρευνας εργαζόντουσαν σε καθεστώς ελεύθερου επαγγελματία, παρέχοντας 
μαθήματα κατ οίκον (ιδιαίτερα), το 31.2% (ν=43) των εκπαιδευτικών της έρευνας 
εργαζόντουσαν στον ιδιωτικό τομέα και το 26.8% (ν=37) των εκπαιδευτικών της 
έρευνας εργαζόντουσαν στο δημόσιο τομέα. 
 
Πίνακας 1. Δημογραφικά χαρακτηριστικά δείγματος εκπαιδευτικών 
 ν % 
Φύλο Άντρας 10 7.1% 
Γυναίκα 131 92.9% 
Οικογενειακή 
κατάσταση 
Άγαμος/ Διαζευγμένος 74 52.5% 
Έγγαμος 67 47.5% 
Επίπεδο εκπαίδευσης Κάτοχος πτυχίου 70 50.4% 
Κάτοχος μεταπτυχιακού ή 
διδακτορικού ή δεύτερου 
πτυχίου 
69 49.6% 
Τομέας εργασίας Δημόσιος τομέας 37 26.8% 
Ιδιωτικός Τομέας 43 31.2% 
Ελεύθερος Επαγγελματίας 58 42.0% 
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Στην έρευνα συμμετείχαν εκπαιδευτικοί ηλικίας από 21 έως 70 ετών με μέση 
ηλικία τα 34.31 έτη (ΤΑ1=9.96), με το εύρος να κυμαίνεται μεταξύ 24 και 35 ετών. Οι 
εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα είχαν προϋπηρεσία από 0 έως 35 έτη.  Η 
μέση προϋπηρεσία των 141 εκπαιδευτικών ήταν τα 10.67 έτη (ΤΑ=8.53). Η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είχαν προϋπηρεσία από 0 και 15 έτη.  
 
6.2. Ερευνητικό εργαλείο  
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα κλήθηκαν να απαντήσουν ένα σύνολο 
ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς, τα οποία ήταν το Emotional Intelligence Scale 
(EIS), το Interpersonal Reactivity Inventory (IRI) και το Perceived Stress Scale 
(PSS), καθώς και ένα αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο σχετικά με τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά του δείγματος (ηλικία, φύλο, επαγγελματική εμπειρία). Το 
ερωτηματολόγιο παρατίθεται αυτούσιο στο Παράρτημα της παρούσας εργασίας.  
 
6.2.1. Κλίμακα αξιολόγησης της συναισθηματικής νοημοσύνης 
Για τη μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών 
χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Emotional Intelligence Scale (EIS), μεταφρασμένη στην 
ελληνική γλώσσα, η οποία έχει αναπτυχθεί από τους Schutte et al., (1998). Η κλίμακα 
αποτελείται από 33 αυτό-αναφορικές δηλώσεις, οι οποίες κατηγοριοποιούνται σε 3 
υποκλίμακες, οι οποίες είναι αξιολόγηση και έκφραση συναισθημάτων στον εαυτό 
μας και τους άλλους, ρύθμιση των συναισθημάτων του εαυτού και των άλλων και 
χρήση των συναισθημάτων στην επίλυση προβλημάτων. Στην προκειμένη έρευνα 
ακολουθήθηκε η παραγοντική δομή που υποδείχθηκε από προηγούμενη έρευνα, η 
οποία έγινε σε εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα από τους Pltasidou και Agaliotis (2016). 
Οι συμμετέχοντες έπρεπε να καταγράψουν τον βαθμό στον οποίο οι δηλώσεις 
ισχύουν ή δεν ισχύουν, σύμφωνα με μια πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert, ως εξής: 
0 = «δεν ισχύει καθόλου», 1 = «ισχύει ελάχιστα», 2 = «ισχύει μέτρια», 3 = «ισχύει 
αρκετά» και 4 = «ισχύει πολύ». Με βάση τις απαντήσεις συγκεντρώνεται μια 
συνολική βαθμολογία για κάθε συμμετέχοντα.  
                                                          
1
 ΤΑ=Τυπική Απόκλιση 
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6.2.2. Κλίμακα αξιολόγησης ενσυναίσθησης 
Για τη μέτρηση της ενσυναίσθησης χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Interpersonal 
Reactivity Inventory (IRI) (Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης), η οποία έχει 
δημιουργηθεί από τον Davis (1980), και έχει αποδοθεί στα ελληνικά από τους 
Τσίτσα, Θεοδοσοπούλου και Μαλακιώση-Λοίζου (2012). Η κλίμακα αποτελείται από 
28 δηλώσεις, οι οποίες κατηγοριοποιούνται σε 4 υποκλίμακες, καθεμία από τις οποίες 
εξετάζει και μία διάσταση της ενσυναίσθησης. Πιο συγκεκριμένα οι διαστάσεις αυτές 
είναι: (1) τα επίπεδα της ανάληψης της προοπτικής του άλλου (perspective taking) (7 
ερωτήσεις), (2) τα επίπεδα της φαντασίας των ερωτηθέντων (fantasising) (7 
ερωτήσεις), (3) τα επίπεδα της ενσυναίσθητης ανησυχίας τους (emphatic concern) (7 
ερωτήσεις), (4) τα επίπεδα της προσωπικής τους ανησυχίας (personal distress) (7 
ερωτήσεις). Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να βαθμολογήσουν τους εαυτούς τους σε 
μία πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert, η οποία κυμαίνεται από 0= «δεν ισχύει 
καθόλου» έως το 4= «ισχύει πολύ».  
 
6.2.3. Κλίμακα αξιολόγησης εργασιακού στρες  
Τέλος, για τη μέτρηση του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η 
κλίμακα Perceived Stress Scale (PSS), η οποία έχει αναπτυχθεί από τους Cohen et al., 
(1983), και έχει αποδοθεί στην ελληνική από τον Καραδήμα (2007). Η συγκεκριμένη 
κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί σε προηγούμενες έρευνες που έχουν γίνει σε 
εκπαιδευτικούς τόσο στο εξωτερικό, όσο και στην Ελλάδα. Η κλίμακα περιλαμβάνει 
10 ερωτήσεις, οι οποίες έχει βρεθεί ότι κατηγοριοποιούνται σε δύο υποκλίμακες, οι 
οποίες αξιολογούν το άγχος και τον έλεγχο του άγχους, σύμφωνα με προηγούμενες 
έρευνες σε εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα (Δανιηλίδου, 2018). Οι συμμετέχοντες 
κλήθηκαν να βαθμολογήσουν τους εαυτούς τους σε μία πενταβάθμια κλίμακα τύπου 
Likert, ως εξής: 0= «δεν ισχύει καθόλου», 1 = «ισχύει ελάχιστα», 2 = «ισχύει 
μέτρια», 3 = «ισχύει αρκετά» και 4 = «ισχύει πολύ». Κάθε ερώτηση παρέχει μια 
βαθμολογία από το 0 έως το 4, η οποία αντιστρέφεται στις ερωτήσεις 4, 5 ,7 και 8, οι 
οποίες έχουν θετική διατύπωση και τελικά υπολογίζεται ένα συνολικό άθροισμα. 
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6.3. Διαδικασία συλλογής δεδομένων 
Η έρευνα διεξήχθη στην χρονική περίοδο από 21/1/2019 έως 25/2/2019. Η 
συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην έρευνα ήταν εθελοντική και ανώνυμη και σε 
αυτή προσελκύστηκαν εκπαιδευτικοί από ολόκληρη την Ελλάδα. Τα ερωτηματολόγια 
διαμοιράστηκαν με δύο τρόπους. Αρχικά ένα σύνολο 40 ερωτηματολογίων 
διαμοιράστηκαν σε έντυπη μορφή σε Γυμνάσια και Λύκεια στην περιοχή της  
Λαμίας. Η ερευνήτρια προσέγγισε τους εκπαιδευτικούς και τους ζήτησε να 
συμμετάσχουν στην έρευνα. Τα ερωτηματολόγια, είτε συμπληρώθηκαν επί τόπου 
στις ώρες των διαλειμμάτων,  προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να μην απασχολούνται 
από τα τυπικά τους καθήκοντα, όπου και παραδόθηκαν απευθείας συμπληρωμένα 
στην ερευνήτρια, είτε σε δικό τους προσωπικό χρόνο με την παράκληση να 
επιστραφούν εντός μιας εβδομάδας. Το ερωτηματολόγιο συντάχθηκε επίσης σε 
ηλεκτρονική μορφή, μέσω των google forms και ένας ηλεκτρονικός σύνδεσμος 
κοινοποιήθηκε σε πλατφόρμα κοινωνικής δικτύωσης σε κοινότητες εκπαιδευτικών, 
προκειμένου να απαντηθεί. Κατ’ αυτό τον τρόπο συμπληρώθηκαν επιπρόσθετα 101 
ερωτηματολόγια. 
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Κεφάλαιο 7
ο
: Αποτελέσματα έρευνας 
 
7.1. Ανάλυση αξιοπιστίας και περιγραφικά αποτελέσματα 
διαστάσεων συναισθηματικής νοημοσύνης, εργασιακού στρες και 
ενσυναίσθησης 
 
Στην συνέχεια δίνονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης αξιοπιστίας των εργαλείων 
που χρησιμοποιήθηκαν. Η αξιοπιστία των διαστάσεων διερευνήθηκε μέσω του 
συντελεστή Cronbach α. Τα αποτελέσματα δίνονται αναλυτικά στον Πίνακα 2 από 
όπου και παρατηρούμε ότι το ερωτηματολόγιο που αξιολογεί την συναισθηματική 
νοημοσύνη (α=0.876) και το ερωτηματολόγιο που αξιολογεί το εργασιακό στρες 
(α=0.740) εμφανίζει αρκετά καλή αξιοπιστία. Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα στον 
Πίνακα 2 δείχνουν ότι οι 4 διαστάσεις του εργαλείου της ενσυναίσθησης: επίπεδα της 
φαντασίας (α=0.801), επίπεδα της ενσυναίσθησης ανησυχίας (α=0.799), επίπεδα της 
ανάληψης της προοπτικής του άλλου (α=0.813) και επίπεδα της προσωπικής 
ανησυχίας (α=0.832), εμφανίζουν αρκετά καλή αξιοπιστία. Συμπερασματικά και τα 
τρία εργαλεία/ερωτηματολόγια που χρησιμοποιήθηκαν είχαν καλή αξιοπιστία βάση 
του συντελεστή αξιοπιστίας α του Cronbach.  
Τα αποτελέσματα για την συνολική διάσταση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν μετρίου προς υψηλού βαθμού 
συναισθηματική νοημοσύνη. Τα αποτελέσματα για την συνολική διάσταση του 
εργασιακού στρες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν κάτω του μετρίου βαθμού 
εργασιακό στρες, σε μια κλίμακα με μέγιστη τιμή το 4. Τέλος, από την ανάλυση των 
4 διαστάσεων της ενσυναίσθησης προέκυψε ότι: οι εκπαιδευτικοί έχουν μετρία προς 
υψηλά επίπεδα φαντασίας, έχουν υψηλά επίπεδα ενσυναίσθητης ανησυχίας, μέτρια 
προς υψηλά επίπεδα ανάληψης της προοπτικής του άλλου και έχουν χαμηλά επίπεδα 
προσωπικής ανησυχίας, καθώς η μέση τιμή της διάστασης ισούται με 1.777 
(ΤΑ=0.658) στα 4.  
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Πίνακας 2. Αποτελέσματα ανάλυσης αξιοπιστίας των ερωτηματολογίων και 
περιγραφικά αποτελέσματα (μέση τιμή και τυπική απόκλιση) 
 
Αριθμός 
ερωτήσεων 
Cronbach’s 
α 
Μέση 
Τιμή 
(ΜΤ) 
Τυπική 
Απόκλιση 
(ΤΑ) 
Συναισθηματική νοημοσύνη 33 0.88 2.85 0.43 
Εργασιακό Στρες 10 0.74 1.94 0.66 
Ενσυναίσθηση     
1. Φαντασία 7 0.80 2.56 0.67 
2. Ενσυναίσθητη ανησυχία 7 0.80 3.07 0.53 
3. Ανάληψης της προοπτικής του 
άλλου 
7 0.81 2.73 0.59 
4. Προσωπική ανησυχία 7 0.83 1.77 0.66 
 
 
7.2. Ενσυναίσθηση και συναισθηματική νοημοσύνη ως προβλεπτικοί 
παράγοντες του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών  
 
Τέλος, διερευνήθηκε κατά πόσο η ενσυναίσθηση και η συναισθηματική νοημοσύνη 
είναι σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών. 
Για το σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson και η 
ανάλυση πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης.  
Στον Πίνακα 3 δίνονται τα αποτελέσματα του συντελεστή συσχέτισης μεταξύ 
της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενσυναίσθησης, σε σχέση με το εργασιακό 
στρες των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το στρες σχετίζεται αρνητικά 
με την συναισθηματική νοημοσύνη, ενώ σχετίζεται θετικά με την διάσταση της 
ενσυναίσθησης που αφορά τα επίπεδα  της προσωπικής ανησυχίας. Δεν 
παρατηρήθηκε σημαντική συσχέτιση του εργασιακού στρες με τις υπόλοιπες 
διαστάσεις της ενσυναίσθησης (p>0.05 σε όλες τις περιπτώσεις). Αυτά τα 
αποτελέσματα δείχνουν ότι η υψηλότερη συναισθηματική νοημοσύνη σχετίζεται με 
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μειωμένο εργασιακό στρες. Αντίθετα, υψηλότερα επίπεδα προσωπικής ανησυχίας 
σχετίζονται με αυξημένο εργασιακό στρες. 
 
Πίνακας 3. Συσχέτιση συναισθηματικής νοημοσύνης και ενσυναίσθησης με το 
εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών 
 Στρες ΣΝ 
Φαντα
σία 
Ενσυναίσ
θητη 
ανησυχία 
Ανάληψης της 
προοπτικής του 
άλλου 
ΣΝ -.241**     
Φαντασία .100 .292**    
Ενσυναίσθητη ανησυχία .059 .393** .348**   
Ανάληψης της προοπτικής 
του άλλου 
-.048 .231
**
 .225
**
 .308
**
  
Προσωπική ανησυχία .328** -.326** .059 -.108 -.041 
**Σημαντική συσχέτιση σε επίπεδο 5% 
 
 Τέλος, στον Πίνακα 4 δίνονται τα αποτελέσματα της πολλαπλής γραμμικής 
παλινδρόμησης με την μέθοδο enter, με εξαρτημένη μεταβλητή το εργασιακό στρες 
και ανεξάρτητους προβλεπτικούς παράγοντες την συναισθηματική νοημοσύνη και τις 
διαστάσεις της ενσυναίσθησης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη και οι διαστάσεις της ενσυναίσθησης ερμηνεύουν το 17.8% (R2=0.178) 
του εργασιακού στρες. Αναλυτικότερα, παρατηρήθηκε ότι σημαντικοί προβλεπτικοί 
παράγοντες του εργασιακού στρες είναι η συναισθηματική νοημοσύνη (Beta=-2.741, 
p=0.007) και τα επίπεδα προσωπικής ανησυχίας (Beta=2.939, p=0.004). Τα 
αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι ο σημαντικότερος προβλεπτικός παράγοντας του 
εργασιακού στρες είναι  τα επίπεδα  της προσωπικής τους ανησυχίας και ακολουθεί η 
συναισθηματική νοημοσύνη. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι η αύξηση της 
προσωπικής τους ανησυχίας οδηγεί σε αύξηση του εργασιακού στρες, ενώ η αύξηση 
της συναισθηματικής νοημοσύνης οδηγεί σε μείωση του εργασιακού στρες. 
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Πίνακας 4. Αποτελέσματα πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης με εξαρτημένη 
μεταβλητή το εργασιακό στρες και ανεξάρτητους προβλεπτικούς παράγοντες την 
συναισθηματική νοημοσύνη και τις διαστάσεις της ενσυναίσθησης 
 Μη 
τυποποιημένοι 
συντελεστές 
Τυποποιημένο
ι συντελεστές 
t P 
 
B 
Std. 
Error 
Beta 
(Σταθερά) 1.830 .483  3.792 .000 
(1) Συναισθηματική 
νοημοσύνη 
-.012 .004 -.259 -2.741 .007 
(2) Επίπεδα της φαντασίας .097 .087 .099 1.108 .270 
(3) Επίπεδα της 
ενσυναίσθητης ανησυχίας 
τους 
.213 .114 .174 1.873 .063 
(4) Επίπεδα της ανάληψης της 
προοπτικής του άλλου 
-.054 .096 -.048 -.562 .575 
(5) Επίπεδα της προσωπικής 
τους ανησυχίας 
.251 .086 .253 2.939 .004 
 
7.3. Το εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών ως προς τα 
δημογραφικά χαρακτηριστικά τους  
 
Στην συνέχεια διερευνήθηκε κατά πόσο το εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών 
διαφοροποιείται ως προς την οικογενειακή κατάσταση, τον τομέα εργασίας και το 
επίπεδο εκπαίδευσης τους. Η ανάλυση πραγματοποιήθηκε με χρήση των ελέγχων t-
test για 2 ανεξάρτητα δείγματα και της ανάλυσης διακύμανσης (οne-way ANOVA) 
για περισσότερα από 2 ανεξάρτητα δείγματα. Τα αναλυτικά αποτελέσματα δίνονται 
στον Πίνακα 5.  
 Προέκυψε ότι το εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών διαφοροποιείται σε 
σημαντικό βαθμό ως προς την οικογενειακή τους κατάσταση (t(134)=2.333, p=0.021) 
και ως προς τον τομέα εργασίας τους (F(1,133)=3.774,  p=0.046) Αντίθετα, το 
εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών δεν διαφοροποιείται σε σημαντικό βαθμό ως 
προς το επίπεδο εκπαίδευσης τους (F(1,133)=0.380, p=0.539). 
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 Αναλυτικότερα παρατηρήθηκε ότι οι έγγαμοι (ΜΤ=1.78, ΤΑ=0.61) έχουν 
χαμηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες από τους άγαμους/διαζευγμένους (ΜΤ=2.09, 
ΤΑ=0.67). Επιπρόσθετα, οι ελεύθεροι επαγγελματίες (ΜΤ=2.08, ΤΑ=0.71) 
εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες από τους εκπαιδευτικούς δημόσιου 
τομέα (ΜΤ=1.83, ΤΑ=0.63) και τους εκπαιδευτικούς του ιδιωτικού τομέα (ΜΤ=1.81, 
ΤΑ=0.55).  
Πίνακας 5.  Εργασιακό στρες των εκπαιδευτικών ως προς την οικογενειακή 
κατάσταση, τον τομέα εργασίας και το επίπεδο εκπαίδευσης τους. 
 
Στρες 
ΜΤ ΤΑ 
Οικογενειακή 
κατάσταση 
Άγαμος/Διαζευγμένος 2.09 .67 
Έγγαμος 1.78 .61 
Τομέας εργασίας Δημόσιος τομέας 1.83 .63 
Ιδιωτικός Τομέας 1.81 .55 
Ελεύθερος Επαγγελματίας 2.08 .71 
Επίπεδο 
εκπαίδευσης 
Κάτοχος πτυχίου 1.98 .68 
Κάτοχος μεταπτυχιακού/ 
διδακτορικού/ δεύτερου 
πτυχίου 
1.91 .64 
(1) Οικογενειακή κατάσταση: t(134)=2.816, p=0.006 
(2) Τομέας εργασίας: : F(1,133)=3.774,  p=0.046 
(3) Εκπαίδευση: F(1,133)=0.380, p=0.539 
 
Στον Πίνακα 6 δίνονται τα αποτελέσματα αναφορικά με την συσχέτιση της 
ηλικίας και ετών προϋπηρεσίας με το εργασιακό στρες. Για το σκοπό αυτό 
χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson. Από την ανάλυση δεν 
προέκυψε σημαντική συσχέτιση μεταξύ ηλικίας και εργασιακού στρες (r(122)=-
0.006, p=0.943) και δεν προέκυψε σημαντική συσχέτιση μεταξύ ετών προϋπηρεσίας 
και εργασιακού στρες (r(137)=-0.116, p=0.179) 
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Πίνακας 6.  Συσχέτιση ηλικίας και ετών προϋπηρεσία με το εργασιακό στρες 
 Στρες 
Ηλικία -.006 
Προϋπηρεσία -.116 
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Κεφάλαιο 8
ο
: Συζήτηση  
 
Η παρούσα εργασία διερεύνησε, εάν η συναισθηματική νοημοσύνη και η 
ενσυναίσθηση αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού στρες των 
εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί διαθέτουν χαμηλά επίπεδα εργασιακού στρες 
και μέτρια προς υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης. Σε ότι αφορά τις 
διαστάσεις της ενσυναίσθησης βρέθηκε ότι έχουν μέτρια προς υψηλά επίπεδα 
φαντασίας και ανάληψης της προοπτικής του άλλου, υψηλά επίπεδα ενσυναίσθητης 
ανησυχίας και χαμηλά επίπεδα προσωπικής ανησυχίας. Οι σημαντικοί προβλεπτικοί 
παράγοντες του εργασιακού στρες ήταν η συναισθηματική νοημοσύνη και τα επίπεδα 
προσωπικής ανησυχίας.  
 
8.1. Συναισθηματική νοημοσύνη και εργασιακό στρες εκπαιδευτικών 
Η πρώτη ερευνητική υπόθεση της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνεται, καθώς τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι, το εργασιακό στρες σχετίζεται αρνητικά με την 
συναισθηματική νοημοσύνη και ότι η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί 
σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα του εργασιακού στρες. Αναλυτικότερα τα 
υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης συνδέθηκαν με χαμηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες.  
    Το παραπάνω αποτέλεσμα είναι συνεπές με τα ευρήματα προηγούμενων ερευνών 
που έχουν γίνει σε εκπαιδευτικούς, σύμφωνα με τα οποία έχει επίσης εντοπιστεί 
αρνητική σχέση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του εργασιακού στρες 
(Oginka-Bulik, 2005· Kauts και Kumar, 2013), αλλά και αρνητική σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και άλλων αρνητικών αποτελεσμάτων για την υγεία, 
όπως η συναισθηματική εξάντληση (Rey, Extremera & Pena, 2016) και η 
επαγγελματική εξουθένωση (Platsidou, 2010). Αρκετές άλλες μελέτες έχουν δείξει 
ότι, τα άτομα με υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης είναι πιο ικανά να 
κατανοήσουν και να διαχειριστούν τα συναισθήματά τους, γεγονός που τους 
επιτρέπει να προσαρμοστούν στο περιβάλλον τους και να γίνουν πιο ανεκτικά στο 
εργασιακό στρες (Bar-On, 1997· Goleman, 2005· Matthews et al., 2006). Η 
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συναισθηματική νοημοσύνη φαίνεται ότι συμβάλλει σημαντικά στη μείωση του 
εργασιακού στρες, μέσω του καλύτερου προσδιορισμού των αισθημάτων 
απογοήτευσης και άγχους και, ως εκ τούτου, μέσω της καλύτερης ρύθμισης αυτών 
των συναισθημάτων (Cooper & Sawaf, 1997).  
8.2. Ενσυναίσθηση και εργασιακό στρες εκπαιδευτικών 
Η δεύτερη ερευνητική υπόθεση της παρούσας έρευνας, ότι δηλαδή η ενσυναίσθηση 
αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα του εργασιακού στρες, επιβεβαιώνεται μόνο εν 
μέρει, καθώς τα αποτελέσματα της έδειξαν ότι, μόνο η διάσταση της προσωπικής 
ανησυχίας της ενσυναίσθησης, αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα του εργασιακού 
στρες των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα και 
συγκεκριμένα ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα προσωπικής ανησυχίας, 
έχουν και αυξημένο εργασιακό στρες. Το εύρημα αυτό υποδεικνύει ότι οι τάσεις των 
εκπαιδευτικών να αισθάνονται πόνο ή αγωνία, όταν βλέπουν ότι οι γύρω τους είναι 
δυστυχισμένοι, τους δημιουργεί στρες. Οι Davis, (1996), Kim και Han, (2018) είχαν 
επίσης αναφέρει ότι η προσωπική ανησυχία είναι ένα άβολο ή αγχωτικό συναίσθημα 
για τη θλίψη των άλλων (Davis, 1996· Kim & Han, 2018).  
        Η ενσυναίσθητη ανησυχία και η προσωπική ανησυχία αποτελούν και οι δύο 
συναισθηματικές διαστάσεις της ενσυναίσθησης, αλλά μπορούν να επηρεάσουν 
διαφορετικά τις κοινωνικές συμπεριφορές των ανθρώπων. Για παράδειγμα, η 
ενσυναίσθητη ανησυχία συνήθως προωθεί τις φιλοκοινωνικές συμπεριφορές, αλλά η 
προσωπική ανησυχία συχνά εμποδίζει την ανάπτυξη φιλοκοινωνικών συμπεριφορών, 
πιθανώς λόγω του αυτοσυντηρούμενου άγχους που προκαλείται από την δυστυχία 
των άλλων (Eisenberg, 2000· Ho, Konrath, Brown & Swain, 2014). Επιπρόσθετα, 
έρευνες που έχουν μελετήσει το θέμα σε φυσιολογικό επίπεδο έχουν δείξει ότι, αυτά 
τα ξεχωριστά συναισθηματικά συστατικά της ενσυναίσθησης είναι σε θέση να 
μεταβάλουν τις αποκρίσεις του στρες σε αντίθετες κατευθύνσεις. Στις έρευνες αυτές 
έχει αποδειχθεί ότι, αν και η ενσυναίσθητη ανησυχία μπορεί να μειώσει την 
αντιδραστικότητα της κορτιζόλης (ορμόνη που αυξάνεται με την αύξηση του στρες) 
σε αγχωτικές καταστάσεις, αντίθετα η προσωπική ανησυχία μπορεί να ενισχύσει 
αυτές τις αποκρίσεις και έτσι να συμβάλλει στην αύξηση του στρες (Ho, Konrath, 
Brown & Swain, 2014· Swain, Konrath, Dayton, Finegood & Ho, 2013). 
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Σε εμπειρικό επίπεδο τα ευρήματα μας συμπίπτουν σε μεγάλο βαθμό, με τα 
αποτελέσματα προηγούμενης έρευνας που έγινε στην Ελλάδα (Platsidou & Agaliotis, 
2016), στην οποία φάνηκε ότι δύο διαστάσεις της ενσυναίσθησης – η προσωπική 
ανησυχία και η φαντασία – αποτελούσαν προβλεπτικούς παράγοντες του στρες που 
σχετίζεται με την εκπλήρωση των εκπαιδευτικών καθηκόντων και ότι οι υπόλοιπες 
δύο διαστάσεις της ενσυναίσθησης – ενσυναίσθητη ανησυχία και ανάληψη της 
προοπτικής του άλλου – δεν σχετίστηκαν με το στρες, όπως βρέθηκε και στην 
παρούσα έρευνα. Η ασυμφωνία των αποτελεσμάτων σε ότι αφορά την διάσταση της 
φαντασίας ως προβλεπτικού παράγοντα του στρες των εκπαιδευτικών, δικαιολογείται 
ενδεχομένως από τις διαφορές στην σύσταση του δείγματος και των ερευνητικών 
εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για την συλλογή των δεδομένων, καθώς η έρευνα 
των Platsidou και Agaliotis (2016), αφορούσε ειδικά το στρες που είναι σχετικό με 
την εκπλήρωση των εκπαιδευτικών καθηκόντων. 
8.3. Επίπεδα εργασιακού στρες και δημογραφικοί παράγοντες 
Σε ότι αφορά τις συσχετίσεις μεταξύ των δημογραφικών χαρακτηριστικών και του 
εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών, η τρίτη υπόθεση δεν επιβεβαιώθηκε, καθώς  
δεν προέκυψε σημαντική συσχέτιση μεταξύ του εργασιακού στρες με την ηλικία και 
τα έτη προϋπηρεσίας. Επιπρόσθετα, προέκυψε συσχέτιση μεταξύ της οικογενειακής 
κατάστασης και του εργασιακού στρες.  
Σε ότι αφορά τη σχέση μεταξύ του εργασιακού στρες και της ηλικίας, τα 
αποτελέσματα μας δεν συμπίπτουν με αυτά των προηγούμενων ερευνών, τα οποία 
έχουν δείξει ότι οι μικρότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν υψηλότερα 
επίπεδα εργασιακού στρες (Anastasiou & Papakonstantinou, 2014· Antoniou, 
Polychroni & Vlachakis, 2006· Kourmousi και Alexopoulos, 2016· Στάγια & 
Ιορδανίδης, 2014). Οι διαφορές αυτές μπορεί να οφείλονται στη σύσταση του 
δείγματος της παρούσας έρευνας, όπου η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανήκαν 
στην ηλικιακή ομάδα 24-35 ετών. Οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερων ηλικιών 
αντιπροσώπευαν μόνο ένα πολύ μικρό ποσοστό, το οποίος ενδεχομένως δεν έδωσε 
την δυνατότητα εντοπισμού συσχέτισης.    
Όσον αφορά την συσχέτιση μεταξύ του εργασιακού στρες και της 
οικογενειακής κατάστασης, τα αποτελέσματα μας δεν συνάδουν με αυτά  
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προηγούμενης έρευνας στην Ελλάδα, στην οποία δεν εντοπίστηκε συσχέτιση μεταξύ 
της οικογενειακής κατάστασης και του στρες των εκπαιδευτικών που σχετίζεται με 
την εκπλήρωση των εργασιακών καθηκόντων (Platsidou & Agaliotis, 2008). Ωστόσο, 
σε αυτή την μελέτη είχε αξιολογηθεί ειδικότερα το στρες που σχετίζεται με την 
εκπλήρωση των εκπαιδευτικών καθηκόντων και όχι το εργασιακό στρες. Από την 
άλλη πλευρά, τα αποτελέσματα μας συμφωνούν με τα ευρήματα προηγούμενων 
ερευνών που έχουν δείξει ότι, οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί αναφέρουν χαμηλότερα 
επίπεδα χρόνιου στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης (Αβεντισιάν-
Παγοροπούλου, Κουμπιάς & Γιαβρίμης, 2004· Κάντας, 1996). Οι έγγαμοι 
εκπαιδευτικοί είναι πιθανό να είναι μεγαλύτεροι σε ηλικία και με περισσότερα έτη 
προϋπηρεσίας και γι’ αυτόν το λόγο να έχουν προσαρμοστεί καλύτερα στο εργασιακό 
τους περιβάλλον και να διαχειρίζονται καλύτερα τις στρεσογόνες καταστάσεις στην 
εργασία.  
Σε ότι αφορά την συσχέτιση μεταξύ του εργασιακού στρες και των ετών 
προϋπηρεσίας, τα αποτελέσματα επίσης δεν συμφωνούν με τα ευρήματα 
προηγούμενων μελετών που έχουν δείξει αυξημένα επίπεδα στρες σε εκπαιδευτικούς 
με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (Kourmousi & Alexopoulos, 2016; Platsidou & 
Agaliotis, 2008). Στην έρευνα αυτή δεν προέκυψε σημαντική συσχέτιση μεταξύ ετών 
προϋπηρεσίας και του εργασιακού στρες. Η σύσταση του δείγματος μπορεί και πάλι 
να έχει επηρεάσει τα αποτελέσματα, καθώς η μέση προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών 
ήταν κοντά στα 10 έτη. Από την άλλη, είναι πιθανό ότι μετά από τόσα έτη εμπειρίας 
οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται πιο προσαρμοσμένοι στο σχολικό περιβάλλον και τις 
συνθήκες εργασίας τους.  
Σε ότι αφορά την συσχέτιση μεταξύ του εργασιακού στρες και της 
επαγγελματικής κατάστασης, οι ελεύθεροι επαγγελματίες παρουσίασαν υψηλότερα 
επίπεδα εργασιακού στρες από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στον δημόσιο 
τομέα και από τους εκπαιδευτικούς του δημοσίου τομέα. Αν και στην παρούσα 
εργασία δεν εξετάστηκαν οι παράγοντες που συμβάλλουν στο εργασιακό στρες, είναι 
πιθανό ότι τα μικρότερα επίπεδα ασφάλειας εργασίας που βιώνουν οι ελεύθεροι 
επαγγελματίες, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς του δημοσίου κυρίως, αλλά και 
του ιδιωτικού τομέα, μπορεί να ευθύνονται για τα υψηλότερα επίπεδα εργασιακού 
στρες. Επιπρόσθετα, οι ελεύθεροι επαγγελματίες είναι πιο πιθανό να εργάζονται 
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περισσότερες ώρες και όχι σε ευνοϊκά ωράρια εργασίας, σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτικούς του δημοσίου τομέα.  
 
8.4. Περιορισμοί της έρευνας 
Αν και τα ευρήματα της παρούσας έρευνας επεκτείνουν τα αποτελέσματα 
προηγούμενων ερευνών σχετικά με τον ρόλο της συναισθηματικής νοημοσύνης και 
της ενσυναίσθησης ως προβλεπτικών παραγόντων του εργασιακού στρες των 
εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, εντούτοις αντιμετωπίζουν κάποιους περιορισμούς.  
Η γενίκευση των αποτελεσμάτων της έρευνας περιορίζεται, τόσο από το 
μικρό μέγεθος του δείγματος, αλλά και από την σύσταση του δείγματος. 
Συγκεκριμένα το δείγμα στην παρούσα έρευνα αποτελούνταν στην συντριπτική του 
πλειοψηφία από γυναίκες εκπαιδευτικούς και έτσι είναι άγνωστος ο βαθμός στον 
οποίο, αυτά θα μπορούσαν να επεκταθούν και στους άνδρες εκπαιδευτικούς της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Από την άλλη πλευρά, η σύσταση του 
δείγματος δεν έδωσε την ευκαιρία να ελεγχθούν, αν υπάρχουν διαφορές στα επίπεδα 
του εργασιακού στρες μεταξύ ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών, ενώ ακόμη η 
σύσταση του δείγματος ως προς την ηλικία και τα έτη προϋπηρεσίας μπορεί επίσης 
να μην αποκάλυψε την εξαγωγή συσχετίσεων με το εργασιακό στρες.  
Τέλος, η έρευνα και οι σχετικές αξιολογήσεις της ενσυναίσθησης, της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών, 
βασίστηκαν στην αυτό-αναφορά και δεν πραγματοποιήθηκε μέτρηση της 
πραγματικής ενσυναίσθησης και του εργασιακού στρες, το οποίο καθιστά αδύνατη 
την εξαγωγή συμπερασμάτων αιτίου-αποτελέσματος, μεταξύ των αξιολογούμενων 
μεταβλητών 
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8.5. Εφαρμογές της έρευνας στην πράξη 
Τα αποτελέσματα της έρευνας έχουν σημαντικές πρακτικές εφαρμογές για τον 
σχεδιασμό και την εφαρμογή προγραμμάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών στην Ελλάδα. Δεδομένου ότι η συναισθηματική νοημοσύνη σχετίζεται 
αρνητικά με το εργασιακό στρες, είναι απαραίτητο τα προγράμματα σπουδών της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, να εμπλουτιστούν με μαθήματα 
σχετικά με την συναισθηματική νοημοσύνη και την διαχείριση του συναισθήματος 
στην τάξη, ώστε να προσφέρουν την ευκαιρία στους υποψήφιους εκπαιδευτικούς να 
ρυθμίζουν και να επεξεργάζονται αποτελεσματικά τις συναισθηματικές τους 
αντιδράσεις σε επίπεδο τάξης, αλλά και γενικότερα, σε επίπεδο σχολείου. 
Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί που ήδη εργάζονται σε σχολεία της Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, θα μπορούσαν να επωφεληθούν από προγράμματα κατάρτισης πάνω 
στην ανάπτυξη συναισθηματικών δεξιοτήτων. Αυτό θα τους δώσει την ευκαιρία να 
διαχειρίζονται περισσότερο αποτελεσματικά το στρες που συνδέεται με παράγοντες 
του εργασιακού περιβάλλοντος. Εξάλλου, οι προηγούμενες έρευνες έχουν δείξει ότι 
οι συναισθηματικές δεξιότητες, μπορούν να μαθευτούν και να αναπτυχθούν από τους 
εργαζόμενους (Fletcher et al., 2009· Gardner, 2005· Slaski & Cartwright, 2003). 
        Σε ότι αφορά την ενσυναίσθηση στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, αυτή δεν 
έχει διερευνηθεί σε μεγάλο βαθμό μέχρι σήμερα. Το γεγονός ότι στην παρούσα 
έρευνα αποδείχθηκε ότι, μόνο η διάσταση της προσωπικής ανησυχίας αποτελεί 
προβλεπτικό παράγοντα του εργασιακού στρες των εκπαιδευτικών, αυτό υποδεικνύει 
ότι οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δεν προσεγγίζουν τους 
μαθητές τους και το έργο τους με βάση μια συναισθηματική προσέγγιση, αλλά 
μάλλον με μια αποσπασματική και στενή προσέγγιση. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι 
επικεντρώνονται στις πιθανές συνέπειες για τον εαυτό τους (προσωπική ανησυχία) 
και όχι στην βίωση της εμπειρίας των συναισθημάτων των άλλων και στην 
κατανόηση σε βάθος της προοπτικής των άλλων. Αυτό μπορεί ενδεχομένως να 
μειώσει την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού τους έργου και ως εκ τούτου τα 
προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών, θα πρέπει επίσης να 
εστιάζουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ενσυναίσθησης, προκειμένου να ενισχύεται η 
συναισθηματική σχέση των εκπαιδευτικών με τους μαθητές τους.  
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8.6. Προτάσεις για συνέχεια και επέκταση της έρευνας 
Λόγω των περιορισμών που αντιμετωπίζει η παρούσα έρευνα, είναι αναγκαίο 
μελλοντικές μελέτες να διερευνήσουν το ίδιο θέμα, επιλέγοντας δείγματα που θα 
είναι αντιπροσωπευτικά του πληθυσμού των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα, αλλά και δείγματα εκπαιδευτικών από την πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση. Κατά αυτό τον τρόπο θα μπορούσαν επίσης να διερευνηθούν 
υφιστάμενες διαφορές στα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης και ενσυναίσθησης 
και του ρόλου τους ως προβλεπτικών παραγόντων του εργασιακού στρες, μεταξύ των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Επιπρόσθετα θα ήταν χρήσιμο να διερευνηθεί ο ρόλος της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της ενσυναίσθησης, με άλλα αρνητικά αποτελέσματα της υγείας 
στους Έλληνες εκπαιδευτικούς, όπως η συναισθηματική εξάντληση και η 
επαγγελματική εξουθένωση, καθώς και με θετικά αποτελέσματα της υγείας, όπως η 
ευημερία, και με θετικά αποτελέσματα της εργασίας, όπως η ικανοποίηση από την 
εργασία και η εργασιακή δέσμευση. Δεδομένου ότι έχει υποστηριχθεί ευρέως ότι η 
συναισθηματική νοημοσύνη διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού, θα ήταν επίσης χρήσιμο, να μελετηθεί πως η 
συναισθηματική νοημοσύνη και η ενσυναίσθηση συνδέονται με την ποιότητα στην 
εκπαίδευσης, αλλά και με τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών. 
       Τέλος θα ήταν ωφέλιμο να μελετηθούν, ποιες πρακτικές θα ήταν καλύτερες για 
την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών. Η ενσυναίσθηση, 
ως εγγενές χαρακτηριστικό είναι εύπλαστη και μπορεί να ενισχυθεί από στρατηγικές 
εκπαιδευτικές παρεμβάσεις (Ratka, 2018). Ωστόσο, η φύση της είναι πολυδιάστατη 
και η ανάπτυξη ενός συστατικού της, μπορεί να σημαίνει την παρεμπόδιση της 
ανάπτυξης των άλλων (Platsidou & Agaliotis, 2016). Στο πλαίσιο αυτό, μελλοντικές 
έρευνες θα πρέπει να αξιολογήσουν τις ατομικές ικανότητες ανάπτυξης των 
δεξιοτήτων ενσυναίσθησης και τους φραγμούς στην έκφραση της. 
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Κεφάλαιο 9
ο
: Επίλογος 
Η ανάπτυξη δεξιοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης και ενσυναίσθησης, μπορεί να 
κάνει τους εκπαιδευτικούς πιο αποτελεσματικούς στο διδακτικό τους έργο και στις 
διαπροσωπικές του σχέσεις, ενισχύοντας όχι μόνο τα αποτελέσματα τη εκπαίδευσης, 
αλλά και την προσωπική τους ευημερία. 
Η παρούσα εργασία επικεντρώθηκε στην συναισθηματική νοημοσύνη των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και διερεύνησε τον ρόλο τους, ως 
προβλεπτικών παραγόντων του εργασιακού στρες. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
έδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί διαθέτουν χαμηλά επίπεδα εργασιακού στρες 
και μέτρια προς υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης και οι σημαντικοί 
προβλεπτικοί παράγοντες του εργασιακού στρες, ήταν η συναισθηματική νοημοσύνη 
και τα επίπεδα προσωπικής ανησυχίας. Οι υπόλοιπες διαστάσεις της ενσυναίσθησης, 
δηλαδή η ανάληψη της προοπτικής του άλλου, η φαντασία και η ενσυναίσθητη 
ανησυχία  δεν βρέθηκαν να αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες του εργασιακού 
στρες. 
Τα αποτελέσματα αυτά εμπλουτίζουν την ελληνική βιβλιογραφία, σε ένα θέμα που 
μέχρι σήμερα είναι ελλιπώς διερευνημένο και αναδεικνύουν την σημασία που έχει η 
ανάπτυξη συναισθηματικών δεξιοτήτων, στην ευημερία τους στον χώρο εργασίας. 
Δεδομένου ότι το στρες σχετίζεται αρνητικά με την συναισθηματική νοημοσύνη και 
με κάποιες από τις διαστάσεις της ενσυναίσθησης, είναι αναγκαίο τα προγράμματα 
σπουδών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τα οποία προετοιμάζουν τους 
εκπαιδευτικούς να εισέλθουν στα σχολεία, να εμπλουτιστούν με μαθήματα σχετικά 
με την διαχείριση των συναισθημάτων στον χώρο εργασίας και γενικά με την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί που ήδη εργάζονται σε σχολεία 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, θα μπορούσαν να επωφεληθούν από προγράμματα 
κατάρτισης πάνω στην ανάπτυξη συναισθηματικών δεξιοτήτων.  
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Παράρτημα 
Παρακαλώ προωθήστε το συμπληρωμένο ερωτηματολόγιό σας στο δικό μου 
email:                                                                          demmiemalissova@gmail.com 
 
Τα παρακάτω ερωτηματολόγια έχουν ως σκοπό τη διερεύνηση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της ενσυναίσθησης ως προβλεπτικών παραγόντων του εργασιακού 
στρες των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα ερωτηματολόγια είναι 
ανώνυμα για αυτό προσπαθήστε να απαντήσετε όσο πιο ειλικρινά γίνεται.  
Α. Δημογραφικά Στοιχεία 
Σημειώστε  Χ μέσα στο κουτί που αντιστοιχεί στην απάντησή σας. 
 
1. Φύλο:      Άνδρας  
                     Γυναίκα 
 
2. Ηλικία:   __________________ 
 
3. Ποια είναι η οικογενειακή σας κατάσταση;  
                Ανύπαντρος/η 
                Παντρεμένος/η    
                Διαζευγμένος/η 
                Χήρος/α           
              
4. Παρακαλώ δηλώστε το ανώτατο επίπεδο εκπαίδευσης που έχετε ολοκληρώσει 
         Κάτοχος πτυχίου 
         Κάτοχος μεταπτυχιακού 
         Κάτοχος διδακτορικού 
         Κάτοχος δεύτερου πτυχίου 
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5. Πόσα είναι τα έτη προϋπηρεσίας σας ως εκπαιδευτικός; 
 
 
6. Σε ποιόν από τους παρακάτω τομείς εργάζεστε ως εκπαιδευτικός; 
            Δημόσιος Τομέας 
            Ιδιωτικός Τομέας 
            Ελεύθερος Επαγγελματίας  (παράδοση ιδιαίτερων μαθημάτων)       
 
Στη συνέχεια, παρουσιάζεται μια σειρά από προτάσεις στις οποίες παρακαλούμε να 
δηλώσετε κατά πόσο ισχύουν για εσάς προσωπικά. Μπορείτε να δώσετε τις 
απαντήσεις σας με έναν αριθμό από το 0 έως το 4, σύμφωνα με την παρακάτω 
αντιστοιχία: 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
0 = δεν ισχύει   1 = ισχύει     2 = ισχύει               3 =ισχύει        4 = ισχύει 
       καθόλου     ελάχιστα           μέτρια                 αρκετά      πολύ 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
1.  Ξέρω πότε να μιλώ για τα προσωπικά μου προβλήματα σε άλλα άτομα  
2.  Όταν συναντώ εμπόδια, φέρνω στο νου μου τις φορές που συνάντησα   
παρόμοια εμπόδια και τα ξεπέρασα 
 
3.  Προσδοκώ ότι θα τα πάω καλά στα περισσότερα πράγματα με τα οποία  
καταπιάνομαι 
 
4.  Εύκολα με εμπιστεύονται οι άλλοι άνθρωποι   
5.  Δυσκολεύομαι να αντιληφθώ τα μη λεκτικά μηνύματα των άλλων 
ανθρώπων 
 
6.  Ορισμένα κρίσιμα γεγονότα στη ζωή μου με έκαναν να 
επαναξιολογήσω τι είναι πράγματι σημαντικό και τι όχι  
 
7.  Όταν αλλάζει η διάθεσή μου, βλέπω μπροστά μου νέες δυνατότητες  
8.  Τα συναισθήματα είναι από τα πράγματα που κάνουν τη ζωή μου να 
αξίζει τον κόπο 
 
 
 
 
76 
 
9.  Έχω επίγνωση των συναισθημάτων μου την ώρα που τα βιώνω  
10. Περιμένω ότι θα μου συμβούν καλά πράγματα  
11. Μου αρέσει να μοιράζομαι με τους άλλους τα συναισθήματα μου  
12. Όταν βιώνω ένα θετικό συναίσθημα, ξέρω τον τρόπο να το κάνω να 
διαρκεί 
 
13. Διοργανώνω εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαμβάνουν   
14. Επιδιώκω δραστηριότητες που με κάνουν να χαίρομαι  
15. Έχω επίγνωση των μη λεκτικών μηνυμάτων που στέλνω στους άλλους  
16. Παρουσιάζω τον εαυτό μου με ένα τρόπο που να κάνει καλή εντύπωση     
στους άλλους  
 
17. Όταν είμαι σε καλή διάθεση, η λύση προβλημάτων είναι για μένα  
εύκολη υπόθεση 
 
18. Κοιτάζοντας τις εκφράσεις των προσώπων τους, αναγνωρίζω τα  
συναισθήματα που νιώθουν οι άλλοι 
 
 
19. Γνωρίζω γιατί μεταβάλλονται τα συναισθήματά μου  
20. Όταν είμαι σε καλή διάθεση, είμαι σε θέση να κατεβάζω νέες ιδέες  
21. Ελέγχω τα συναισθήματά μου  
22. Αναγνωρίζω εύκολα τα συναισθήματά μου, την ώρα που τα βιώνω  
23. Παροτρύνω τον εαυτό μου με το να σκέφτομαι ένα καλό αποτέλεσμα 
για τα έργα που έχω αναλάβει  
 
24. Επαινώ τους άλλους όταν έχουν κάνει κάτι καλά  
25. Έχω επίγνωση των μη λεκτικών μηνυμάτων που οι άλλου εκπέμπουν  
26. Όταν κάποιο άλλο άτομο μου μιλά για ένα σημαντικό γεγονός που 
συνέβη στη ζωή του, έχω σχεδόν την αίσθηση ότι συνέβη σε μένα  
 
27. Όταν νιώθω μια αλλαγή στα συναισθήματά μου, έχω την τάση να 
κατεβάζω νέες ιδέες 
 
28. Όταν αντιμετωπίζω μια πρόκληση, παραιτούμαι γιατί πιστεύω ότι θα 
αποτύχω 
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29. Γνωρίζω τι νιώθουν οι άλλοι, απλά και μόνο κοιτάζοντάς τους  
30. Βοηθώ τους άλλους να νιώσουν καλύτερα όταν είναι «στις μαύρες 
τους» 
 
31. Όταν αντιμετωπίζω δυσκολίες, επιστρατεύω κάθε καλή μου διάθεση 
για να βοηθήσω τον εαυτό μου να συνεχίσει 
 
32. Μπορώ να καταλάβω τι νιώθουν οι άλλοι από τον τόνο της φωνής τους  
33. Μου είναι δύσκολο να καταλάβω το γιατί οι άνθρωποι αισθάνονται   
      έτσι όπως αισθάνονται 
 
 
 
 
Οι ακόλουθες δηλώσεις διερευνούν τις σκέψεις και τα συναισθήματά σας σε ποικίλες 
καταστάσεις. Για κάθε δήλωση προσδιορίστε, πόσο καλά σας περιγράφει με την 
επιλογή του κατάλληλου αριθμού στην κλίμακα που ακολουθεί. Όταν αποφασίσετε  
για την απάντησή σας συμπληρώστε τον αριθμό που σας αντιπροσωπεύει δίπλα σε 
κάθε δήλωση. ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΚΑΘΕ ΔΗΛΩΣΗ ΠΡΟΣΕΚΤΙΚΑ ΠΡΙΝ 
ΑΠΑΝΤΗΣΕΤΕ. Απαντήστε όσο πιο ειλικρινά μπορείτε. 
_____________________________________________________________________ 
0 = δεν ισχύει   1 = ισχύει     2 = ισχύει               3 =ισχύει        4 = ισχύει 
       καθόλου     ελάχιστα           μέτρια                 αρκετά      πολύ 
_____________________________________________________________________ 
 
ΔΗΛΩΣΕΙΣ 
1. Συχνά ονειροπολώ και φαντάζομαι πράγματα που μπορεί να μου συμβούν.  
2. Συχνά νιώθω τρυφερότητα και νοιάζομαι για ανθρώπους λιγότερο τυχερούς 
από μένα 
 
3. Μερικές φορές δυσκολεύομαι να δω τα πράγματα από την πλευρά του άλλου  
4. Μερικές φορές δεν αισθάνομαι πολύ συμπονετικά για τους άλλους όταν 
αντιμετωπίζουν προβλήματα. 
 
5. Εντρυφώ πραγματικά στα συναισθήματα των προσώπων ενός   
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μυθιστορήματος  
6. Σε καταστάσεις έκτακτης ανάγκης αισθάνομαι αμηχανία και ανησυχία  
7. Συνήθως προσπαθώ να είμαι αντικειμενικός/η όταν παρακολουθώ ένα 
κινηματογραφικό ή ένα θεατρικό έργο και δεν παρασύρομαι από αυτό. 
 
8. Σε μια διαφωνία προσπαθώ να εξετάσω όλες τις πλευρές πριν πάρω κάποια 
απόφαση  
 
9.Όταν βλέπω κάποιον να τον εκμεταλλεύονται, νιώθω κάπως προστατευτικά 
απέναντί του.  
 
10. Μερικές φορές αισθάνομαι ανήμπορος/η όταν είμαι στο μέσο μιας 
κατάστασης με έντονη συναισθηματική φόρτιση  
 
11. Μερικές φορές προσπαθώ να καταλάβω τους φίλους μου καλύτερα με το 
να φαντάζομαι πως βλέπουν τα πράγματα από τη δική τους σκοπιά  
 
12. Είναι σπάνιες οι φορές που με απορροφά ένα καλό βιβλίο ή έργο …  
13. Όταν βλέπω κάποιο τραυματισμένο, προσπαθώ να παραμείνω ψύχραιμος.  
14 Οι κακοτυχίες των άλλων δεν με προβληματίζουν ιδιαίτερα  
15.  Εάν είμαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο σε κάτι, δεν χάνω το χρόνο μου 
ακούγοντας τα επιχειρήματα των άλλων. 
 
16. Μετά από ένα θεατρικό έργο ή μια ταινία αισθάνομαι σαν να ήμουν ένας 
από τους πρωταγωνιστές  
 
17. Με τρομάζει να βρίσκομαι σε μια κατάσταση με έντονη συναισθηματική 
φόρτιση   
 
18. Όταν βλέπω να φέρονται σε κάποιον άδικα, δεν… συμπάσχω συχνά μαζί 
του.  
 
19. Συνήθως είμαι αρκετά αποτελεσματικός στο να ανταπεξέρχομαι τις 
δύσκολες καταστάσεις .  
 
20. Συχνά επηρεάζομαι από πράγματα που βλέπω να συμβαίνουν  
21. Πιστεύω ότι σε κάθε κατάσταση υπάρχουν δύο πλευρές και προσπαθώ να 
εξετάσω και τις δύο 
 
22. Θα περιέγραφα τον εαυτό μου ως αρκετά συμπονετικό πρόσωπο.    
23. Όταν βλέπω ένα καλό έργο ταυτίζομαι εύκολα  με τον πρωταγωνιστή   
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24. Έχω την τάση να χάνω τον έλεγχό μου σε έκτακτες καταστάσεις  
25. Όταν είμαι θυμωμένος/η με κάποιον προσπαθώ να ‘δω μέσα από τα μάτια 
του’ για λίγο. 
 
26. Όταν διαβάζω μια ενδιαφέρουσα ιστορία προσπαθώ να φανταστώ πως θα 
αισθανόμουν αν τα γεγονότα της ιστορίας συνέβαιναν σε μένα 
 
27.  Όταν βλέπω κάποιον που χρειάζεται άμεσα βοήθεια σε μια κρίσιμη 
κατάσταση, αποδιοργανώνομαι 
 
28. Πριν κριτικάρω κάποιον προσπαθώ να φανταστώ πως θα αισθανόμουν εγώ 
στη θέση του 
 
 
 
Οι παρακάτω ερωτήσεις αφορούν τα συναισθήματα και τις σκέψεις σας κατά τον 
τελευταίο μήνα. Σε κάθε ερώτηση θα πρέπει να απαντήσετε πόσο συχνά 
αισθανθήκατε ή σκεφτήκατε κάτι. Για κάθε δήλωση προσδιορίστε, πόσο καλά σας 
περιγράφει με την επιλογή του κατάλληλου αριθμού στην κλίμακα που ακολουθεί. 
Όταν αποφασίσετε για την απάντησή σας συμπληρώστε τον αριθμό που σας 
αντιπροσωπεύει δίπλα σε κάθε δήλωση. 
_____________________________________________________________________ 
0 = δεν ισχύει   1 = ισχύει     2 = ισχύει               3 =ισχύει        4 = ισχύει 
       καθόλου     ελάχιστα           μέτρια                 αρκετά      πολύ 
_____________________________________________________________________ 
 
1. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά είσαστε σε ένταση επειδή κάτι συνέβη 
απρόοπτα; 
 
2. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει αδύναμος να ελέγξετε τα 
σημαντικά πράγματα στη ζωή σας; 
 
3. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει νευρικός ή 
«στρεσαρισμένος»; 
 
4. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει σίγουρος για την 
ικανότητά σας να χειριστείτε τα προσωπικά σας προβλήματα; 
 
5. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει ότι τα πράγματα πάνε 
όπως θέλετε; 
 
6. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά βρεθήκατε να μην μπορείτε να 
αντιμετωπίσετε όλα όσα έπρεπε να κάνετε; 
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7. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά μπορούσατε να ελέγξετε πράγματα 
που προκαλούσαν εκνευρισμό; 
 
8. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει ότι έχετε τον έλεγχο των 
πραγμάτων; 
 
9. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε θυμώσει εξαιτίας των 
πραγμάτων που ήταν έξω από τον έλεγχό σας; 
 
10. Κατά τον τελευταίο μήνα, πόσο συχνά έχετε νιώσει ότι οι δυσκολίες 
συσσωρευόταν σε τέτοιο βαθμό, ώστε να μην μπορείτε να τις ξεπεράσετε; 
 
 
 
